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El país presenta una cantidad inimaginable de problemas por resolver. Uno de 
ellos es el nivel de comprensión de textos escritos del alumno, nuestro tema de 
interés. ¿Habrá acaso una relación entre la comprensión de textos escritos y el 
aprendizaje significativo? ¿Y si la hay en qué grado? ¿El resultado será 
determinante? Estas y otras interrogantes navegaron por nuestros pensamientos 
nada más comenzar. Pues por ello se estableció el objetivo: determinar el grado 
de la relación de la comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en 
los alumnos del segundo año de educación secundaria de la institución educativa 
Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. El trabajo era arduo y 
agotador y, sobre todo, con el tiempo en contra nuestra, sin embargo, con la 
colaboración de los docentes a cargo de la investigación, y nuestro asesor 
asignado, el trabajo fue tomando forma tras muchos errores totalmente necesarios 
e ineludibles al tratar con un trabajo de tal magnitud. Pero estamos satisfechos 
puesto que el trabajo que crece en nuestras manos ayudará de alguna u otra forma 
a la comunidad de maestros. Luego de haber establecido nuestro objetivo 
pondremos en marcha la hipótesis y diremos que existe una relación directa y 
significativa entre la comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo. 
Esta afirmación nos obligó a revisar una amplia cantidad de material bibliográfico, 
que podrán revisar en la parte de “Referencias bibliográficas”, también a hacer las 
pruebas necesarias con los alumnos, para verificar nuestra hipótesis. Finalmente 
luego de procesar los datos el trabajo arrojó datos de suma importancia para el 











The country has an unimaginable amount of problems to solve. One is the level of 
student comprehension of written texts, our topic of interest. Would there be a 
relationship between the comprehension of written texts and meaningful learning? 
What if there is to what degree? The result will be decisive? These and other 
questions sailed our thoughts very beginning. Well why the goal was set: to 
determine the degree of relationship of understanding written texts and meaningful 
learning in students of the second year of secondary school education Daniel 
Alcides Carrión UGEL- 06 - Lima – Ate Vitarte. The work was hard and exhausting 
and, above all, with time against us, however, with the collaboration of the teachers 
in charge of the investigation, and our advisor assigned, the work took shape after 
many absolutely necessary and unavoidable errors when dealing with a work of 
such magnitude. But since we are satisfied that the work grows in our hands we 
will help in some way or another to the community of teachers. Having established 
our goal we will launch the hypothesis and say that there is a direct and significant 
relationship between the comprehension of written texts and meaningful learning. 
This statement forced us to review a large amount of reading material, which may 
be reviewed at the part of "References" also do the necessary tests with students, 
to verify our hypothesis. Finally after work process data yielded important data 




















PRIMERA PARTE: ASPECTOS TEÓRICOS 
CAPÍTULO I: MARCO TEÓRICO 
1.1 ANTECEDENTES DEL PROBLEMA………………….…………….…..…..…...….1 
1.1.1 Antecedentes internacionales……………………………………….….….….…...1 
1.1.2 Antecedentes nacionales………………………………………………….…..……2 
1.2 BASES TEÓRICAS…………………………………………………………………….4 
1.2.1 SUBCAPÍTULO 1: Comprensión de textos escritos………………………..…....4 
1.2.1.1 La comprensión lectora……………………………………………….……..……4 
1.2.1.2 Definición de comprensión lectora………………………………….………..….5 
1.2.1.3 Concepto moderno……………………………………………………….…...…..6 
1.2.1.4 Enfoque clásico………………………………………………………….….……..7 
1.2.1.5 Enfoque moderno………………………………………………………..…..….…8 
1.2.1.6 Conceptos de lectura…………………………………………………….….….…8 
1.2.1.7 La lectura como transferencia de información…………………………...……..8 
1.2.1.8 La lectura como proceso interactivo……………………………………...……..9 
1.2.1.8.1 El modelo psicolingüístico….………………………………………...…..…….9 
1.2.1.8.2. La teoría del esquema………………………………………………….……..10 
1.2.1.8.3. Aprendizaje por modificación y generación de  esquemas…….…….……10 
1.2.1.8.4 La lectura es un proceso de lenguaje………………………….……….…....11 
1.2.1.8.5 La lectura como proceso transaccional………………….….……………..…13 
1.2.1.9 Categorías para analizar en la lectura…………………………….…….….…..14 




1.2.1.10 Niveles de comprensión lectora………………………………….…..………..18 
1.2.1.10.1  Literal…………………………………………………….……….……...…….18 
1.2.1.10.2 Inferencial………………………………………………………...………..…..18 
1.2.1.10.3 Crítico y valorativo…………………………………………….………………18 
1.2.1.11 El texto……………………………………………………………………...…….18 
1.2.1.12 Tipología textual……………………………………………………………...….19 
1.2.1.12.1 Texto narrativo………………………………………………………..…...…..21 
1.2.1.12.2 Texto descriptivo………………………………………………….……....…..23 
1.2.1.12.3 Texto explicativo……………………………………………….………….…..27 
1.2.1.12.4 Texto argumentativo…………………………………………….……….……29 
1.2.1.12.5 Texto poético……………………………………………………….…....….…31 
1.2.1.12.6 Texto periodístico……………………………………………………….….….32 




1.2.2 SUB CAPÍTULO 2: Aprendizaje significativo…………………………..……..….38 
1.2.2.1 El aprendizaje significativo………………………………………………….……38 
1.2.2.2 Ideas básicas para el aprendizaje significativo……………………………..…38 
1.2.2.3 Principios constructivistas para la formación docente………………………..39 
1.2.2.3.1 Subsunción derivada……………………………………………..…………….40 
1.2.2.3.2 Subsunción correlativa………………………………………………….…..….41 
1.2.2.3.3 Aprendizaje supraordinario………………………………..…………………..41 
1.2.2.3.4 Aprendizaje combinatorio………………………………..………………….…41 
1.2.2.4 Tipos de aprendizaje significativo………………………….……..……………..42 
1.2.2.4.1 Aprendizaje de representaciones………………………………..…………....42 
1.2.2.4.2 Aprendizaje de conceptos…………………………………………………..…42 
1.2.2.4.3 Aprendizaje de proposiciones………………………………………….....…..43 
1.2.2.5 El papel del profesor………….……………………………………….……….…44 
1.2.2.6 Diferencias del aprendizaje memorístico y significativo………………...…….45 
1.2.2.6.1 Condiciones del aprendizaje memorístico……...…………………...…….…47 
1.2.2.6.2 Condiciones de aprendizaje significativo……………………………..…...…48 
1.2.2.7 Otros tipos de aprendizajes………………………………………….………..…49 
1.2.2.7.1 Aprendizaje receptivo…….……………………………….………………....…49 
  
 
1.2.2.7.2 Aprendizaje por descubrimiento…………………………………….…….…..49 
1.2.2.7.3 Aprendizaje por mantenimiento………………………….…………...…….…51 
1.2.2.7.4 Aprendizaje innovador……………………………………………..…….…….51 
1.2.2.7.5 Aprendizaje visual………………………………………..……………...….….51 
1.2.2.7.6 Aprendizaje auditivo…………………………………………………….......….52 
1.2.2.8 Recomendaciones para el aprendizaje……………………………..…....…….52 
1.2.2.9 Marco curricular del área…………………………………….…………………..52 
1.2.2.10 Análisis de la D.C.N. secundaria: segundo año…………………....….….…52 
1.2.2.11 Capacidades de selección de capacidades………………………….…........53 
1.2.2.12 Capacidades lectoras………………………………………….………....……..53 
1.2.2.13 Definición de texto……………………………………..………………..………54 
1.2.2.14 Uso de la lectura………………………………………………………….……..55 
1.2.2.15 El rendimiento académico o la calidad académica…….…………………….56 
1.2.2.16 Evaluación del rendimiento académico……………………………………….57 
1.2.2.17 Características de la evaluación…………………………….……………..…..57 
1.2.2.18 Evaluación de la comprensión lectora………………………….……………..59 
1.2.2.19 Aspectos afectivos,  emocionales y relacionales implicados en el 
aprendizaje………………………………………………………………………..…….….60 
1.2.2.20 El alumno,  protagonista del aprendizaje……………………………...…..….61 
1.2.2.21 Criterios y estrategias para favorecer la  participación de los alumnos.…..61 
1.3 DEFINICIÓN DE TÉRMINOS BÁSICOS ………………………………………......62 
 
CAPÍTULO II: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
2.1 DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA……………………………………...…..…...65 
2.2 FORMULACIÓN DEL PROBLEMA………………………………………………….66 
2.2.1 Problema general……………………………………………………………………66 




2.4 IMPORTANCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN……………………...…67 
2.5 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN…………………………………….……68 
CAPÍTULO III: DE LA METODOLOGÍA 
3.1 SISTEMA DE HIPÓTESIS………………………………..…………………….…….69 
  
 
3.1.1 Hipótesis general…………………………………………………….………….…..69 
3.1.2 Hipótesis específicas………………………………………………….….….....….69 
3.2 SISTEMA DE VARIABLES………………………………………………...….…..…69 
3.2.1 Variable: Comprensión de textos escritos………………………….……..…..…69 
3.2.2 Variable: El aprendizaje significativo …………………………………….......…..69 
3.3 OPERACIONALIZACIÓN DE VARIABLES…………………………….……....….69 
3.3.1 Variable independiente (V.I.)…………………………………………..…...……..69 
3.3.2 Variable dependiente (V.D.)………………………………………………....…....71 
3.4 TIPO, MÉTODO Y DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN…………………….….….71 
3.4.1 Tipo de investigación………………………………………………………..….….71 
3.4.2 Método de investigación……………………………………………………………71 
3.4.3 Diseño de investigación…………………………………………….……..……….71 
3.5 INSTRUMENTOS DE LA INVESTIGACIÓN…………………………….….……..72 
3.5.1 Instrumento variable: Comprensión de textos escritos……………..….…...….72 
3.5.2 Instrumento variable: Aprendizaje Significativo………………………...……….73 
3.6 TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS…………………………….....…….75 
3.7 POBLACIÓN Y MUESTRA………………………………………………….……….75 
3.7.1 Población………………………………………………………………….….……..75 
3.7.2 Muestra…………………………………………………………………..…..…..….75 
SEGUNDA PARTE: ASPECTOS PRÁCTICOS 
CAPÍTULO IV: DE LOS RESULTADOS 
4.1 Validación y confiabilidad de los instrumentos……………………………..…….….77 
4.1.1 Validez de los instrumentos….……………………………………………..…..…...77 
4.1.2 Confiabilidad de los instrumentos……………………….…………………..…..….79 
4.2 Descripción de otras técnicas de recolección de datos………………………...…..81 
4.3 Tratamiento estadístico e interpretación de datos…………………………..…...….81 
4.3.1 Nivel descriptivo………………………………………………………………..…..…82 
4.3.1.1 Nivel de la variable: Comprensión de textos escritos…..…………….…..…....82 
4.3.1.2 Nivel de la variable: Aprendizaje significativo…………………………….…..…86 
4.3.2 Nivel inferencial………………………………………………………..….……...…..89 
4.3.2.1 Prueba estadística para la determinación de la normalidad………….…...…..89 
4.4 Prueba de hipótesis.…..………………………………………………………………..93 























Una de las razones más importantes para iniciar el trabajo de investigación fue el 
gran plan de titulación que ofreció la UNE a principios del año 2014. También el 
hecho de que nuestros alumnos quedan, siempre, en los últimos puestos en 
compresión de textos. Ahora si juntamos esas dos razones más las ganas de 
trabajar y resolver problemas, que nos caracterizan como estudiantes de la UNE, 
tendremos como producto final un gran trabajo de investigación y nuevos docentes 
altamente capacitados con un título bajo el brazo.  
El presente trabajo de investigación, titulado; “La comprensión de textos escritos y 
su relación con el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de 
educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión  
UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte”. Tiene como finalidad proporcionar información útil 
al docente, sobre todo en el área de comunicación, con la cual podrá 
desenvolverse, mejor en su campo de acción, puesto, que se determinará el grado 
de relación que tienen nuestras dos variables la comprensión de textos escritos, 
con sus correspondientes niveles: literal, inferencial y valorativo, y el aprendizaje 
significativo con sus niveles también: conocimientos y actitud frente al área. 
Entonces nos planteamos la hipótesis: existe una relación directa y significativa 
entre la comprensión de textos escritos y el aprendizaje en los alumnos del 
segundo año de educación secundaria del centro educativo Daniel Alcides Carrión 
UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. Que pretendemos demostrar con el método 
descriptivo interpretativo correlacional, por lo tanto, el diseño utilizado será el 
descriptivo – correlacional. Por otro lado tenemos a la población, en este caso, fue 
de 125 alumnos de los cuales tomamos una muestra arbitraria de 25. A los cuales 
les tomamos ciertas pruebas, utilizando para nuestro propósito, instrumentos  
altamente confiables y validados por los expertos en el área que nos facilitaron la 
obtención de datos requeridos para la investigación los cuales son: registro de 
evaluación, prueba de comprensión lectora, encuestas y fichas de lecturas. 
El trabajo se divide en dos secciones llamadas: Primera parte y Segunda parte 
donde encontraremos los aspectos teóricos y prácticos correspondientemente, 




encontrar una amplia gama de información sobre nuestras dos variables la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo necesaria para la 
investigación; Planteamiento del problema, donde se puede hallar fácilmente la 
formulación, objetivos, importancia y más del problema que queremos resolver; De 
la metodología, aquí encontramos el método, diseño utilizado para la investigación 
así como también los instrumentos; y De los resultados, en esta parte 
encontraremos un gran trabajo estadístico. Para finalizar diremos que los tres 
primeros capítulos corresponden a la primera sección y el último a la segunda. 
Por último se da la garantía y seriedad del trabajo haciendo mención a las fuentes 
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CAPÍTULO I: MARCO TEÓRICO 
1.1 ANTECEDENTES DEL PROBLEMA 
1.1.1 Antecedentes internacionales 
Buñuelos, D. (2003) “Velocidad y Comprensión Lectora”.  
Instituto Mexicano de Pedagogía. Tesis para obtener el grado de Maestría 
en Metodología de la Enseñanza. Valparaíso. Importante investigación que 
mediante la aplicación del método ILEVM (del Instituto de Lectura Veloz y 
Memoria) Logran desarrollar en alumnos de la Escuela Secundaria, 20 de 
noviembre. Ubicado en Valparaíso, Zacatecas durante el ciclo escolar 1999-
200, contribuyendo a logrado en los alumnos del tercer grado la lectura veloz 
y mayor retención de memoria. 
De esta manera, el método innovador permitió que los alumnos a través de 
un trabajo de seguimiento y reforzamiento permanente, con una motivación 
continua, logren cambios y mejoras en la capacidad de comprensión de lo 
que los alumnos leen. 
Pérez, M.I. (1998). “Evaluación de la comprensión lectora en alumnos 
de 12 años”. Tesis para optar el grado de doctor en la Facultad de 
Pedagogía. Universidad Complutense de Madrid. 
Estudio realizado a alumnos de 12 años de las principales escuelas de 
España donde se determina la capacidad promedio que presentan los 
alumnos de ese rango de edad a través del Test y pruebas de medición 
respectiva. En ella se logra determinar las limitaciones en cuanto a su 
comprensión como el nivel real que presentan dentro del bloque educativo, 
evidenciando una preocupación en el sentido de sus estudios secundarios 
futuros y la problemática que representan en el presente. De allí que la 
investigación recomienda a los profesores mayor preocupación y 
seguimiento en las actividades formativas de sus alumnos y, por otro lado 
sugiere a los alumnos mayores hábitos de lectura, antes que priorizar la 
televisión y los videojuegos. 
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1.1.2 Antecedentes nacionales 
Miljanovich, M. (2000) estudió sobre el tema: “Relación entre la 
inteligencia general, el rendimiento académico y la comprensión lectora 
en el campo educativo”. Tesis para optar por el título de doctor. UNMSM. 
Investigación de tipo correccional que comprende la aplicación de un tipo de 
prueba SAT (Scholastic Actitude Test) Tanto a alumnos que terminan la 
educación secundaria y quienes se inician en la educación superior, 
demostrando una relación directa entre el puntaje obtenido con un test de 
inteligencia general y la comprensión lectora presentan una relación 
medianamente alta o significativa en el campo educacional. 
Casa, MD. Estudió sobre el tema: “Causas pedagógicas del nivel de 
comprensión Lectora en los estudiantes de las IES”. 
Los maestros deben aplicar metodologías activas, para superar el problema 
de la comprensión lectora en los estudiantes. Asimismo las programaciones 
curriculares deben ser diversificadas de acuerdo a la realidad de la zona y 
aplicarlos en el desarrollo de sus actividades de aprendizaje. El tipo de 
relación entre maestro – alumno repercute en el interés por el estudiante, el 
amor a la escuela, a la lectura, a una comprensión lectora y el 
comportamiento del alumno. Si el maestro muestra interés y preocupación 
por el alumno y lo alienta continuamente en sus pequeños, pero grandes 
progresos en el colegio y en su aprendizaje, porque este depende de la 
comprensión de la lectura, entonces será óptimo. Por tal motivo, los docentes 
deben asistir a cursos de capacitaciones para mejorar su metodología. 
Los alumnos deben poner más interés en las tareas educativas y énfasis en 
la lectura. 
Las condiciones de la infraestructura influyen en el bajo rendimiento 
académico y por ende en la comprensión pedagógica influyen en el nivel de 
comprensión lectora de los alumnos. El desarrollo de las capacitaciones de 
la comprensión lectora de los alumnos implica, que sean competentes 
reflexivos, críticos que sepan analizar cualquier tipo de textos. 
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Rojas, S. y Orihuela P., (1994). “Trabajó sobre: Los métodos de lectura”. 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle- La Cantuta. 
Investigación que busca valorar la importancia de la lectura como una de las 
formas más abstractas de estudio, pues explica por otra parte captar e 
interpretar significativamente, símbolos verbales impresos, la dificultad para 
leer es reconocido como una de las causas determinantes de escaso 
rendimiento escolar y ello es muy comprensible dado que la lectura posee la 
doble función de ser medio de instrucción en sí misma e instrumento básico 
para adquirir de otras materias escolares. 
Chumpitaz, J. Y Huertas, M., (1998) “La Comprensión de la Lectura 
como problema del estudiante del quinto grado de Educación 
Secundaria del C.N. César Vallejo”, observándose problemas de 
literalidad, análisis y síntesis que dificultan sus aprendizajes futuros y cada 
vez más complejos. 
Huamán J. y otros, (1999). “Importancia de la Comprensión Lectora en 
el proceso de enseñanza – aprendizaje de los alumnos del quinto grado 
de educación secundaria del C.N.T. “`José Carlos Mariátegui´ del 
distrito de Villa María del Triunfo”. 
Tesis que valora la importancia de la lectura en el proceso educativo de los 
alumnos y se presenta como un conjuntos de habilidades que permite la 
comunicación, como un proceso estratégico y un proceso metacognitivo de 
corte intelectual que requiere de una evaluación de nuestra percepción 
visual. 
Por tal motivo, la investigación aborda el complejo mundo de nuestra 
percepción visual. Por tal motivo, la investigación aborda el complejo mundo 
de cuanto conocen los alumnos en función al desarrollo del proceso de 
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1.2 BASES TEÓRICAS 
1.2.1 SUBCAPÍTULO 1: Comprensión de textos escritos 
1.2.1.1 La comprensión lectora: 
El interés por la comprensión lectora no es nuevo. Desde principio del siglo, 
los educadores y sicólogos (Huey, 1998) han considerado de importancia 
la lectura y se han ocupado de determinar lo que sucede cuando un lector 
cualquiera comprende un texto. El interés por el fenómeno se ha 
intensificado en años recientes, pero el proceso de la comprensión en sí 
mismo no ha sufrido cambios análogos. Como bien señala Roser, cualquier 
método que los niños y adultos hayan usado, cuando leían en el antiguo 
Egipto, en Grecia o en Roma, y cualquier método que utilicen hoy para 
extraer o aplicar significado en un texto es exactamente el mismo. 
Lo que ha variado en nuestra concepción de cómo se da la comprensión, 
buscando que esta novedosa concepción permita a los especialistas en el 
tema de lectura desarrollar mejores estrategias de enseñanza. 
 En los años 60 y los 70, un cierto número de especialistas en la lectura 
postuló que la comprensión era el resultado directo de la decodificación 
(Fries, 1962): “Si los alumnos fueran capaces de dominar las palabras, la 
comprensión tendría lugar de manera automática”. Con todo, medida que 
los profesores iban desplazando el eje de su actividad a la decodificación, 
comprobando que muchos alumnos seguían sin comprender el texto, la 
comprensión no tenía lugar de manera automática. 
En ese momento, los pedagogos desplazan sus preocupaciones al tipo de 
preguntas que los profesores formulan. Dado que los maestros hacían, 
sobre todo, preguntas literales, los alumnos no se enfrentaban al desafío 
de utilizar sus habilidades de inferencia, de lectura y análisis crítico del 
texto. 
El eje de enseñanza de la lectura se modificó y los maestros comenzaron 
a formular al alumnado interrogantes más variados, en distintos niveles, 
según la taxonomía de Barret para la Comprensión Lectora. Pero no pasó 
mucho tiempo sin que los profesores se dieran cuenta de que esta práctica 
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de hacer preguntas era fundamentalmente, un medio de evaluar la 
comprensión y que no añadía ninguna enseñanza. Esta forma de entender 
el problema se vio respaldada por el resultado de la investigación sobre el 
uso de preguntas en la actividad y cuándo se utilizan los textos escolares 
de la lectura (Dunrkin, 1981). 
En la década de los 70 y los 80, los investigadores adscritos al área de la 
enseñanza, la sicología y la lingüística se plantearon otra posibilidades en 
su afán de resolver las preocupaciones que entre ellos suscitaba el tema 
de la comprensión y comenzaron a teorizar acerca de cómo comprende el 
sujeto lector, intentando luego verificar sus postulados a través de la 
investigación (Anderson y Pearson, 1984, Smith, 1978; Spito et al, 1980). 
1.2.1.2 Definición de comprensión lectora: 
En los últimos tiempos, el concepto de comprensión lectora ha sufrido 
constantes variaciones tendientes a enriquecer la naturaleza multifacética 
de las investigaciones: 
 ¿Qué es leer? “Se entiende por lectura la capacidad de entender un 
texto escrito” (Adam y Star, 1982). 
 Leer es un proceso de interacción ante el lector y el texto, proceso 
mediante el cual el primero intenta satisfacer los objetivos que guían su 
lectura. 
 Leer es entrar en comunicación con los grandes pensadores de todos 
los tiempos. 
  Leer es antes que nada, establecer un diálogo con el autor, comprender 
sus pensamientos, descubrir sus propósitos, hacerles preguntas y tratar 
de hallar respuestas en el texto. 
 Leer es también relacionar, criticar o superar las ideas expresadas, no 
va a criticar u ofrecer otra alternativa, una comprensión cabal del que 
está valorando o cuestionando. La eficacia de la lectura depende de que 
estos dos aspectos estén suficientemente desarrollados. 
Este tiene unas secuencias: 
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 El lector activo es el que procesa y examina el texto con objetivos que 
guíen la lectura evadirse, informarse, trabajo. 
 Interpretación de lo que se lee (el significado del texto se constituye por 
parte del lector). 
1.2.1.3 Concepto moderno: 
La comprensión tal, y como se concibe actualmente, es un proceso a través 
del cual el lector elabora un significado en su interacción con el tema 
(Anderson y Pearson, 1984). 
La comprensión a la que el lector llega durante la lectura se deriva de sus 
experiencias que entran en juego a medida que decodifica las palabras, 
frases, párrafos e ideas del autor. 
La intersección entre el lector y el texto es el funcionamiento de proceso. 
En este proceso de comprender, el lector relaciona la información que el 
autor le presenta con la información contenida en el texto, o bien que ha 
transformado almacenada en su mente, este proceso de relacionar la 
información nueva con la antigua es, el proceso de la comprensión. 
Decir que uno ha comprendido un texto equivale a afirmar que ha 
encontrado, un cobijo mental, un hogar, para la información contenida en 
el texto, o bien que ha transformado un hogar mental previamente 
configurado para acomodarlo a la nueva información. 
La comprensión lectora es el proceso de elaborar el significado por la vía 
de aprender las ideas relativas del texto y los conocimientos del lector, y, a 
la vez, iniciar otra serie de razonamientos para controlar el progreso de esa 
interpretación de tal forma que se pueden detectar las posibles 
incomprensiones producidas durante las lecturas. 
La lectura eficiente es una tarea compleja que depende de procesos 
perceptivos cognitivos o lingüísticos. 
La lectura es un proceso interactivo que no avanza en una secuencia 
estricta desde las unidades perspectivas básicas hasta la interpretación 
global de un texto, sino que el lector experto deduce información de manera 
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simultánea de varios niveles distintos, integrado a la vez información 
gramofónica, morfémica, semántica, sintáctica, pragmática, esquemática e 
interpretativa. 
El sistema humano de procedimiento de la información es una fuerza 
poderosa, aunque limitada, que determina nuestra capacidad de 
procesamiento textual. 
La lectura es estrategia. El lector eficiente actúa deliberadamente y 
supervisa constantemente su propia comprensión, es selectivo en dirigir su 
atención a los distintos aspectos del texto y precisa progresivamente su 
interpretación textual. 
1.2.1.4 Enfoque clásico: 
 Desde un punto de vista clásico, se ha entendido que la comprensión de 
lo leído es un proceso mental muy complejo que abarca, al menos, cuatro 
aspectos básicos retener, organizar, interpretar y valorar. Cada uno de los 
cuales supone el desarrollo de habilidades diferentes y de la puesta en 
práctica de estrategias concretas.  
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1.2.1.5 Enfoque moderno: 
Pearson, Roelle, Dole y Duffly, en 1992 establecen una serie de 
competencias que posee el buen lector y que debe ponerlas en práctica: 
 Utilizan el conocimiento propio para darle sentido a la lectura. 
 Monitorizan su comprensión durante todo el proceso de la lectura. 
 Toman los pasos necesario para corregir los errores de comprensión al 
darse cuenta que han interpretado mal lo leído.  
 Puede distinguir lo importante en los textos leídos. 
 Resumen la información cuando lee. 
 Hacen inferencias constantes, durante y después de la lectura 
preguntan. 
1.2.1.6 Conceptos de lectura: 
De acuerdo con Dubbois, M. E. (1991) si se observan los estudios sobre la 
lectura. La primera que predominó hasta los años sesenta, mera 
transferencia de información. La segunda considera la lectura es el 
producto de la interacción entre el pensamiento y el lenguaje. Mientras que 
la tercera concibe la lectura como un proceso de transacción entre el lector 
y el texto. 
1.2.1.7 La lectura como transferencia de información:  
Esta teoría supone el conocimiento de las palabras como el primer nivel de 
la lectura, seguido de un segundo nivel que es la comprensión y un tercer 
nivel que es el de la evaluación. La comprensión se considera compuesta 
de diversos  subniveles: la comprensión habilidad para comprender 
explicativamente lo dicho en el texto, la inferencia o habilidad para evaluar 
la calidad de texto, las ideas y el propósito del autor. De acuerdo con esta 
concepción, el lector comprende un texto cuando es capaz precisamente 
de  extraer el significado que el mismo texto le ofrece. Esto implica 
reconocer que el sentido del texto está en las palabras y oraciones que lo 
componen y que el papel del lector consiste en descubrirlo. 
  
                                    9 
 
Las investigaciones llevadas a cabo por Rockwell (1982), Collins y Smith 
(1980) y Solé (1987), revelan que tato los conceptos de los docentes sobre 
lo que es aprender a leer, como las actividades que se llevan a cabo en las 
aulas no incluyen aspectos relacionados con la comprensión lectora. Esto 
pone de manifiesto que los docentes comparten mayoritariamente la visión 
de la lectura que corresponde a los modelos de procesamiento ascendente 
según los cuales la comprensión va asociada a la correcta oralización del 
texto. Si el estudiante lee bien, si puede decodificar el texto, lo entenderá; 
porque sabe hablar y entender la lengua oral. Esta teoría tuvo tanto arraigo 
que aun hoy en día los sistemas escolares basan en ella la enseñanza de 
la lectura. 
1.2.1.8 La lectura como proceso interactivo: 
Los avances de la sicolingüística y la sicología cognitiva a finales de la 
década del setenta trataron la teoría de la lectura como un conjunto de 
habilidades. A partir de este momento surge la teoría interactiva dentro de 
la cual se destacan el modelo psicolingüístico y la teoría del esquema 
(centradas en cómo comprende el sujeto lector). Esta teoría postula que los 
lectores utilizan sus conocimientos previos para interactuar con el texto y 
construir significado. 
1.2.1.8.1 El modelo psicolingüístico: 
La lectura es un proceso psicolingüístico en el que interactúan el 
pensamiento y el lenguaje “en la lectura interactúa la información no 
visual que posee el lector con la información visual que provee el texto” 
Es precisamente en ese proceso de interacción en el que el lector 
construye el sentido del texto Es un proceso activo en el cual se integran 
los conocimientos previos con la información del texto para construir 
nuevos conocimientos. El sentido del texto no está en las palabras u 
oraciones sino en la mente del autor y en la del lector cuando 
reconstruye el texto en forma significativa para él”. Es decir, son los 
lectores quienes componen el significado del texto, ya que, no hay 
significado en el texto hasta que el lector decide que lo haya. 
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1.2.1.8.2 La teoría del esquema: 
Un esquema es una estructura de datos que representan los conceptos 
genéricos que archivamos en la memoria. (Rumelhart 1980). 
Cuando no se ha tenido experiencia  alguna sobre un tema determinado, 
no se dispone de esquemas para activar un conocimiento determinado 
y la comprensión será muy difícil, sino imposible. El lector logra 
comprender un texto solo cuando es capaz de encontrar en su archivo 
mental (en su memoria) la configuración de esquemas que le permiten 
explicar el texto en forma adecuada. Estos esquemas están en 
constante desarrollo y transformación. Cuando se recibe nueva 
información, los esquemas se reestructuran y se ajustan. Cada nueva 
información amplía y perfecciona el esquema existente. 
Es posible más de una interpretación  de un texto. El esquema que se 
formulará con respecto a un texto depende de la edad, el sexo, la raza, 
la religión, la nacionalidad y la ocupación del lector. 
¿Cómo operan los esquemas? La comprensión  es una cuestión de 
activar o construir un esquema que proporcione una explicación 
coherente de las relaciones entre los objetos y los eventos mencionados 
en el texto. La interpretación del significado de un texto depende tanto 
del análisis de lo impreso como de las hipótesis del lector. Los procesos 
que influyen desde lo impreso se denominan dirigidos a los datos (o de 
abajo a arriba), mientras que los procesos que fluyen en la otra dirección 
se denominan de arriba abajo o dirigidos a las hipótesis. La lectura 
implica un análisis más o menos simultáneo a muchos niveles diferentes, 
desde los textuales hasta los de conocimientos. 
1.2.1.8.3 Aprendizaje por modificación y generación de esquemas:  
Mediante el crecimiento se acumula nueva información en los esquemas 
ya existentes. Las leyes que rigen este crecimiento son básicamente 
asociativas: El crecimiento es el mecanismo básico por el que el sistema 
adquiere las bases de datos con las que rellena las variables de los 
esquemas. El crecimiento no modifica la estructura interna de los 
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esquemas ni genera por sí mismo esquemas nuevos. Para que se 
formen conceptos nuevos es necesario que suceda la acción de los otros 
dos mecanismos: el ajuste y la restructuración. Desde un punto de vista 
lógico pueden distinguirse tres tipos de aprendizaje: el crecimiento, la 
reestructuración y el ajuste.  
Por medio de la inducción se trata de generalizar el conocimiento 
obtenido en una ocasión a otros casos u ocasiones semejantes que 
pueden presentarse en el futuro. Mediante un proceso de ajuste tiene 
lugar la modificación o evolución de los esquemas disponibles. 
 Puede producirse: 
a) En función de la experiencia en la aplicación del mismo; b) por 
generalización del concepto; c) por especialización del concepto 
mediante el proceso de reestructuración tiene lugar la generación o 
creación de nuevos esquemas puede surgir de dos formas. Como una 
copia, que se forma por un proceso analógico, con modificaciones de un 
esquema anterior. 
1.2.1.8.4. La lectura es un proceso de lenguaje  
Los lectores son usuarios del lenguaje. Los conceptos y métodos 
lingüísticos del proceso de la lectura al afirmar que la lectura interactúa 
la información no visual que posee el lector con la información visual que 
provee el texto. Es precisamente en ese proceso la interacción en el que 
el lector construye el sentido del texto. 
De manera similar Heimilich y Pitterlman (1991) afirman que la 
comprensión lectora ha dejado de ser un simple desciframiento del 
sentido de una página impresa.  
Es un proceso activo en el cual los estudiantes integran sus 
conocimientos previos con la información del texto para construir nuevos 
conocimientos. Dubois (1991) afirma que: “el enfoque sicolingüístico 
hace mucho hincapié en que el sentido del texto no está en las palabras 
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u oraciones que componen el mensaje escrito, sino en la mente del autor 
y en el lector cuando reconstruyen el texto en forma significativa”. 
Igualmente, para Tlemey y Pearson (1938) son los lectores quienes 
componen el significado. Por esta razón, no hay significado en el texto 
hasta que el lector decide que lo haga. 
Pittelman, H. (1991) apunta que: “la consideración del proceso de la 
lectura como un diálogo mental entre el escrito  y el lector es un efecto 
de la gran influencia que ha tenido la teoría de los esquemas” 
(Schemata) (p.11). 
Pero, ¿qué es un esquema? Según Albert Rumelhart (1980), un 
esquema es una escritura de datos que representa los conceptos 
genéticos que archivamos en la memoria. Hay diversos esquemas, unos 
que representan nuestro conocimiento,  otros, eventos, secuencias de 
eventos, acciones, etc. La teoría de los esquemas explica como la 
información contenida en el texto se integra a los conocimientos previos 
del lector e influye en su proceso de comprensión. La lectura como el 
proceso mediante el cual el lector trata de encontrar la configuración de 
esquemas apropiadas para explicar el texto en cuestión. 
Los sicólogos constructivistas retomaron el contexto de esquema 
utilizado por Bartlett en 1932 en sus estudios sobre memoria para 
designar las estructuras cognoscitivas en el cerebro lo que se aprende. 
De este modo, el lector logra comprender un texto solo cuando es capaz 
de encontrar en su archivo mental (en su memoria) la configuración de 
esquemas que le permite explicar el texto en forma adecuada. Cuando 
una persona lee sobre un museo o ve imágenes, fotos a la vista, va 
agregando cada una de estas experiencias a su esquema de lo que es 
un museo. Algo que no puede hacer quien no tiene dichas experiencias. 
Cuando no se ha tenido experiencia alguna sobre  un tema determinado, 
no se dispone de esquemas para activar un conocimiento determinado 
y la comprensión será muy difícil, si no imposible. Estos esquemas están 
en constante desarrollo y transformación. Cuando se recibe nueva 
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información los esquemas se reestructuran y se ajustan. Cada nueva 
información amplia y perfecciona el esquema existente (Heimlich y 
Pittelman, 1991). 
1.2.1.8.5 La lectura como proceso transaccional: 
Esta teoría viene del campo literatura y fue desarrollada por Louise 
Rosenblantt en 1978 en su libro ”The reader, the text poem”. 
Rosenblatt adoptó el término transacción para indicar la relación doble 
recíproca que se da entre cognoscente y lo conocido. Su interés era 
hacer hincapié en el proceso recíproco entre el lector y el texto. Llamó a 
esta relación una transacción a fin de enfatizar el círculo dinámico, fluido, 
el proceso recíproco en el tiempo, la Inter-fusión del lector y el texto en 
una síntesis única que constituye el significado ya se trate de un informe 
científico o de un poema (Rosenblantt, 1985, p.67). 
Para Rosemblatt, la lectura es un momento especial en el tiempo que 
reúne un lector particular con un particular y y en unas circunstancias 
también muy particulares que dan paso a la creación de lo que ella ha 
determinado un poema. Este “poema” (texto) es diferente del texto 
escrito en el papel como un texto almacenado en la memoria. De 
acuerdo con lo expuesto en su teoría, el significado de este nuevo texto 
es mayor que la suma de las parte en el cerebro del lector o en la página. 
(Rosenblatt, 1978). 
Posturas frente al texto: El foco de atención del lector durante la 
transacción de la lectura va a determinar dos tipos de posturas diferentes 
ante el texto: la estética y la eferente, Cuando el lector adopta la primera 
permanece absorto en lo que piensa y siente, en lo que vive a través y 
durante el acto de lectura. En la segunda postura la atención del lector 
está centrada en lo que “se lleva”, en lo que retiene después de leer un 
texto. Estos dos tipos de lectura la eferente y la estética, son dos modos 
coordinados o paralelos. La adopción, consciente o inconsciente, de una 
postura o actitud predominante afectara el proceso de lectura de dicho 
texto. 
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El hecho de que se den estas dos posturas no implica que se separe el 
conocimiento del afecto (o del sentimiento) puesto que ambos van 
siempre unidos; se trata más bien de que el lector dirige selectivamente 
su atención hacia unos elementos e ignora y subordina otros. El hacer 
notar que el lector escoge una determinada postura ante el texto, en 
virtud de la cual se activarán algunos estados internos y se subordinarán 
otros, es quizá el aporte más importante realizado por Louis Roseblatt.  
1.2.1.9 Categorías para analizar en la lectura 
1.2.1.9.1 La macroestructura 
La macroestructura textual es el contenido semántico global que 
representa el sentido de un texto. Para que un texto se reciba como una 
unidad de comunicación ha de poseer un núcleo informativo 
fundamental, que es el asunto del que trata o tema. La macroestructura 
textual, pues, es un concepto cercano al de tema o asunto del texto, 
reinterpretados en el marco del análisis del discurso. 
La acuñación del concepto macroestructura se debe al lingüista 
holandés T. A. Van Dijk (1977, 1978, 1980). Según Van Dijk, el texto 
organiza su contenido en el plano global en dos tipos de estructuras: las 
denominadas macroestructura y superestructura textuales. La 
macroestructura constituye la estructura semántica del conjunto del 
texto; la superestructura representa la forma como se organiza la 
información en el texto, esto es, la estructura textual formal. Por ejemplo, 
en un cuento, la macroestructura se formula en términos del tema que 
trata (un viaje iniciático, un descubrimiento, una relación amorosa, etc.); 
por su parte, la superestructura define el esquema adoptado para 
abordar el tema textual: en el ejemplo, las partes constitutivas del cuento 
(situación inicial, nudo o complicación, acciones, etc.). Aunque 
macroestructura y superestructura se complementan, son estructuras 
textuales independientes entre sí. Un cuento tradicional, siguiendo con 
el ejemplo, presenta siempre la misma superestructura; en cambio, 
puede tratar muy distintos temas, es decir, puede presentar diferentes 
macroestructuras. 
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Si una secuencia de oraciones carece de tema global o macroestructura, 
el conjunto es percibido como una sucesión de enunciados 
incoherentes, y, por lo tanto, no llega a constituirse como texto. La 
macroestructura, en este sentido, es un mecanismo 
de coherencia textual. El tema no tiene por qué estar nombrado 
explícitamente en el texto: si lo está hablamos de palabra temática u 
oración temática, que tiene la relevante función de poner al lector en 
condiciones de construir la macroestructura correcta, pues señala el 
probable tema del resto del discurso, de modo que ya no es necesario 
que el lector lo construya. 
El concepto de macroestructura es un concepto relativo: hace referencia 
tanto al tema global del texto como a temas locales que se desarrollan 
en determinados fragmentos. Al mismo tiempo, a modo de muñecas 
rusas, los subtemas de determinados fragmentos textuales pueden 
presentar también otros subtemas relacionados, que constituyen por lo 
tanto su propia macroestructura. De todos modos, en sentido estricto, la 
macroestructura del texto será la más general y global, mientras que 
determinadas partes del texto también podrán tener sendas 
macroestructuras locales. Como resultado se obtiene una estructura 
textual jerárquica de las macroestructuras en diferentes niveles. 
Dependerá de la extensión y de la diversidad de asuntos que aborde un 
texto el hecho de que presente una estructura semántica 
o macroestructura más o menos compleja y jerarquizada.  
Las frases del texto que expresan macroestructuras se 
denominan macroproposiciones secuencias de oraciones que resumen 
la información global del texto y de los fragmentos con entidad temática; 
a estas macroproposiciones se llega con la aplicación de 
las macrorreglas u operaciones cognitivas que realiza el lector u oyente 
para extraer la macroestructura de un texto. 
El concepto de macroestructura textual ha incidido en las prácticas de 
comprensión lectora y en general en el procesamiento de información. 
Para reducir y organizar grandes cantidades de información (sea en la 
producción o en la recepción), es útil conocer los mecanismos por los 
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que es posible construir discursos coherentes, en tanto que presentan 
un sentido global, con diferentes niveles de especificidad o 
macroestructuras. 
1.2.1.9.2 La superestructura 
La superestructura es la estructura formal que representa las partes en 
que se organiza el contenido de un texto. Es, pues, el esqueleto 
reconocible que caracteriza un género discursivo, por su forma habitual 
y por ello convencional de estructurar la información: organiza las 
secuencias de frases y les asigna una función específica en la 
comunicación. 
La noción de superestructura se utiliza en los modelos textuales de la 
lingüística anglosajona, y en particular en la teoría desarrollada por T. A. 
Van Dijk (1978, 1980), para dar cuenta de la forma que presenta el 
conjunto del texto. Según Van Dijk, el texto estructura su contenido en 
el plano global en dos tipos de estructuras: las 
denominadas macroestructura y superestructura textuales. Mientras la 
macroestructura resume el contenido global, la superestructura 
representa la forma que adopta el discurso. 
En la superestructura, las frases de un texto se organizan en un 
esquema constituido por categorías funcionales, unas opcionales y otras 
obligatorias. Por ejemplo, para las noticias periodísticas, Van Dijk (1978) 
propone una superestructura hipotética constituida por dos categorías 
superiores, el  resumen y el relato, que, a su vez, contienen otras 
categorías funcionales: el resumen de una noticia contiene un titular y 
un encabezamiento; el relato se construye a partir de una situación (que 
puede constar de un episodio y antecedentes) y de comentarios 
(constituidos, a su vez, por reacciones verbales y conclusiones). 
Independientemente de su contenido (es decir, de la macroestructura: 
se trate, por ejemplo, de un enlace matrimonial, de un acuerdo político o 
de un descubrimiento científico), el esquema estructural básico de una 
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noticia constituye una superestructura, en el sentido de que siempre 
presenta el mismo esquema formal. 
La superestructura como esquema básico que organiza la información 
contenida en un texto lo clasifica dentro de un tipo. Según Van Dijk, 
determinados tipos de textos responden a un esquema estructural 
básico (como la narración o la argumentación), mientras que otros no 
presentan una estructura convencional clara (el texto poético, por 
ejemplo). No obstante, puede distinguirse una serie de superestructuras 
convencionales, es decir, que la mayoría de hablantes de una lengua 
conoce o reconoce. Algunos autores (Charaudeau, 1992, Charaudeau y 
Maingueneau, 2002) han planteado el inconveniente de aplicar la noción 
de superestructura tanto a esquemas de organización del discurso muy 
generales (la narración, la argumentación) como a géneros de discurso 
particulares (artículo científico, soneto, etc.). La noción recubre unidades 
textuales muy diferentes, por lo que parecería más operativo reservarla 
para la organización de los géneros discursivos particulares, y trabajar 
con el concepto desecuencia textual en los otros casos. 
En didáctica de lenguas, las superestructuras esquemáticas ofrecen la 
posibilidad de elaborar un texto a partir de un esquema preestablecido 
convencionalmente. Además, el receptor, mediante el conocimiento de 
la superestructura, puede hacer hipótesis antes de la lectura y durante 
ella sobre el tipo de información que queda por procesar: por ejemplo, 
en una receta de cocina, después de los ingredientes, se esperan las 
instrucciones sobre el modo y el tiempo de elaboración. Por lo tanto, las 
superestructuras organizan cognitivamente el proceso de lectura, 
comprensión y (re-)producción de los géneros discursivos. Partir de 
estructuras globales en la producción y comprensión de textos, en 
definitiva, ha permitido determinar estrategias 
cognitivas y metacognitivas superiores para el desarrollo de 
lacompetencia discursiva de los aprendientes. 
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1.2.1.10 Niveles de comprensión lectora 
Están referidas a las habilidades que el lector pondrá en juego al realizar 
la lectura. Así se tienen: 
1.2.1.10.1 Literal  
En este nivel el lector recupera la información que se encuentra de 
manera literal en el texto. La recuperación efectiva requiere una 
comprensión relativamente inmediata o automática del texto. Esta 
capacidad necesita poca o ninguna inferencia o interpretación. 
1.2.1.10.2 Inferencial  
En este nivel el lector va más allá de la superficie del texto y llena los 
“vacíos” de significado. Para ello, el lector debe ser capaz de deducir 
aquella información que es implícita y que es necesaria para 
comprender el texto en aspectos particulares y en su totalidad. En este 
caso los lectores principalmente deben interpretar el texto, relacionado, 
integrando y contrastando ideas. 
1.2.1.10.3 Crítico y valorativo  
En este nivel, los lectores examinan o reflexionan en torno al significado 
global del texto o de algunas ideas propuestas en este, o a los recursos 
utilizados por el autor para transmitir ese significado y juzgar si son 
adecuados o no. El lector, inmenso en este proceso, se distancia del 
texto, lo considera objetivamente y evalúa su calidad y adecuación, con 
una perspectiva crítica en muchos casos teniendo en cuenta el 
contenido o la forma del texto. 
1.2.1.11 El texto: 
El texto es la unidad de análisis de la lengua propia de la lingüística 
textual. Producto verbal -oral o escrito- es la unidad mínima con plenitud 
de sentido, que se establece mediante procedimientos de negociación 
entre emisor y receptor, y que se mantiene en una línea de continuidad 
de principio a fin del texto. 
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Se caracteriza, entre otras propiedades, por su coherencia, que nace de 
un conjunto de relaciones semánticas entre sus diversas proposiciones, y 
pragmáticas entre el texto y su contexto. Algunas de estas relaciones 
quedan señaladas por las que se dan entre las unidades lingüísticas de la 
superficie textual (palabras, frases y párrafos), que crean 
la cohesión textual. Así, el texto posee una dimensión supraoracional, que 
se basa en un conjunto de reglas y estructuras que lo organizan. 
No todas las escuelas de la lingüística del texto lo conciben del mismo 
modo: unas lo consideran una realidad empírica, mientras que para otras 
es un constructo teórico; unas lo ven como una realidad estática -producto 
de la actividad verbal-, otras acentúan su dimensión dinámica -evento 
comunicativo-. 
Además de responder a un conjunto de reglas y  propiedades comunes a 
todos ellos, los textos se diversifican en una serie de tipos, caracterizados 
por unas propiedades diferenciales, que han dado lugar al establecimiento 
de tipología textual. 
En el análisis de los textos desempeña un importante papel su contenido 
informativo; para su tratamiento se han elaborado nuevos conceptos tales 
como los de estructuras textuales, progresión temática, foco, tópico y 
comento. Asimismo, el estudio de la organización textual ha conducido al 
reconocimiento de nuevas unidades y mecanismos gramaticales, tales 
como los conectores y los marcadores del discurso, ladeíxis y 
la referencia. 
1.2.1.12 Tipología textual: 
Una tipología textual es una forma de organizar la diversidad textual y de 
clasificar los distintos textos. Los textos, como producto de la actuación 
lingüística, se presentan en una multiplicidad y diversidad prácticamente 
inabarcables; ello no obstante, son susceptibles de ser ordenados en 
tipologías que los clasifiquen y agrupen a tenor de conjuntos de rasgos 
que los identifiquen y los diferencien entre sí. La clasificación más 
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comúnmente aceptada en los trabajos de  lingüística del texto  es la que 
distingue entre narración, descripción, argumentación, explicación y diál
ogo. Hay autores que reducen esta cantidad a otra inferior, hay quienes 
la amplían a otra más extensa. 
Prácticamente desde el nacimiento de la lingüística del texto se percibió 
la necesidad de establecer tipologías de textos. E. Werlich propuso la 
primera en 1975, y desde entonces han aparecido otras, con ligeras 
variaciones entre sí: unas descansan en criterios funcionales, otras sobre 
esquemas organizativos, o sobre criterios lingüísticos, cognitivos, o de 
otra clase. 
A principios de los años 90 del s. XX, J. M. Adam propone el concepto 
de secuencia textual, reconociendo el hecho de que en cualquier texto 
real aparecerán pasajes descriptivos junto a otros narrativos, que en un 
diálogo habrá argumentación o explicación, etc. Así facilita el estudio de 
los rasgos propios de una secuencia, al tiempo que propone el concepto 
de «secuencia dominante» para la adscripción del texto concreto a uno 
de los tipos establecidos. Un texto será de tipo argumentativo si las 
secuencias dominantes lo son, aunque contenga secuencias explicativas 
o narrativas. 
En el plano de la didáctica, las tipologías textuales representan una 
poderosa ayuda. En primer lugar, permiten reconocer y seleccionar 
aquellos tipos de textos que los aprendientes deberán ser capaces de 
manejar (de forma productiva, receptiva, o bien de ambas formas). En 
segundo lugar, será posible extraer de los textos estructuras y formas de 
organización textual que los aprendientes deberán conocer y dominar, 
puesto que los distintos tipos de texto se caracterizan por unos rasgos 
peculiares, más allá de la morfosintaxis y el léxico que se utilice. Además, 
en el nivel del tipo de texto pueden encontrarse paralelismos y 
divergencias entre dos determinadas lenguas, del mismo modo que 
sucede en otros niveles de la descripción de la lengua: el léxico, el 
morfológico, el sintáctico o el semántico. 
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1.2.1.12.1 Texto narrativo: 
Un texto narrativo es aquel que representa una sucesión de acciones 
en el tiempo. En esta sucesión temporal se produce un cambio o 
transformación desde una situación de partida a un estado final nuevo. 
Desde un punto de vista pragmático, la narración requiere contener un 
elemento de intriga que estructura y da sentido a las acciones y 
acontecimientos que se suceden en el tiempo. 
En 1969 T. Todorov propone el término narratología para designar «la 
ciencia del relato». Los trabajos en los que se inspira se encuentran 
muy desigualmente repartidos en el tiempo y sin conexión entre ellos, 
al menos hasta una época reciente. Las teorías narratológicas abordan 
el estudio de los textos narrativos desde distintas perspectivas: 
destacan los estudios estructurales de relatos literarios iniciados con 
los formalistas rusos (V. Propp 1928) y seguidos por la escuela 
francesa (A. J. Greimas 1966, G. Genette 1983), el análisis del relato 
conversacional llevado a cabo por W. Labov (1972) o los trabajos que 
desde la psicolingüística conciben la narración como un tipo de 
estructura mental y un mecanismo de procesamiento (W. Kintsch y T. 
A. Van Dijk 1978, M. Fayol 1985). En el análisis del discurso y 
la lingüística del texto, el texto narrativo ha sido estudiado a partir de la 
identificación de las categorías o partes funcionales que aparecen 
regularmente en las narraciones cotidianas (T. A. Van Dijk 1978, J. M. 
Adam 1994). 
Como T. Todorov (1969) ya sugirió, la secuencia narrativa prototípica 
está constituida por cinco proposiciones de base: 
1. Una situación inicial, que presenta un espacio y un tiempo 
determinados, los personajes y los antecedentes de los que surge 
la acción; 
2. un nudo o complicación, que consiste en una progresión ascendente 
de incidentes y episodios que complican la acción y mantienen la 
intriga del relato; 
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3. las reacciones o evaluación, en que los sucesos pueden ser 
valorados por el narrador o por otros personajes; 
4. el desenlace, que introduce el cambio de situación y la resolución 
del conflicto; y 
5. la situación final, que muestra el nuevo estado que resulta de las 
acciones sucedidas. 
Este esquema narrativo puede ilustrarse con el siguiente relato 
periodístico: [Los vecinos de un edificio de siete pisos tuvieron que ser 
desalojados ayer [1], después de que se produjera un escape de agua 
en el solar colindante [2], donde estaban trabajando unos 
obreros [3]. Al romperse la tubería el agua se extendió y afectó a los 
cimientos del inmueble [4]. Un total de veintiséis de los vecinos 
afectados pasaron la noche en diversos hoteles, que financiarán los 
servicios sociales.[5]]. En el ejemplo, la proposición [1] expresa 
el desenlace del relato; las proposiciones [2] y [4] constituirían 
el nudo ocomplicación; la proposición [3] presenta la situación 
inicial; finalmente, la proposición [5] expresa la situación final. Como se 
observa en el ejemplo, las partes características de un texto narrativo 
no necesariamente siguen un orden canónico (un relato puede 
empezar, como en este caso, con el deselance de la narración) y 
algunas categorías, como la evaluación, pueden quedar implícitas. 
Los géneros discursivos que presentan como secuencia dominante la 
narración constituyen formas narrativas muy diversas desde un punto 
de vista semiótico y lingüístico: son narrativos textos como los cuentos, 
las películas, los chistes, las novelas, las tiras cómicas, las fábulas, las 
noticias periodísticas, etc. Todas estas formas textuales tienen en 
común el hecho de que organizan la información siguiendo una 
cronología y utilizan un conjunto de recursos lingüísticos propios de la 
narración, como las oraciones temporales, los adverbios y 
conjunciones de tiempo, las formas verbales de pretérito o el uso 
histórico del presente. 
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En el aprendizaje de lenguas, los textos narrativos constituyen las 
secuencias textuales que se interpretan y producen en los primeros 
estadios del dominio de una lengua. Se trata de una forma de organizar 
el discurso que es, al mismo tiempo, un modo de organizar la 
experiencia y de hablar del futuro, una forma de imaginar mundos 
posibles o imposibles; quizás, junto con la conversación, es la forma 
más universal de expresión y comprensión del mundo, de los demás y 
de uno mismo. Las implicaciones cognitivas, sociales y estilísticas de 
este planteamiento son muy rentables didácticamente. Por ello, en la 
enseñanza-aprendizaje de una nueva lengua las prácticas centradas 
en el diálogo y en la conversión, con base narrativa, son muy 
significativas para los aprendientes. 
1.2.1.12.2 Texto descriptivo: 
Un texto descriptivo tiene como principal objetivo informar acerca de 
cómo es, ha sido o será una persona, objeto o fenómeno (descripción 
objetiva), presentados a veces desde impresiones o evaluaciones 
personales (descripción subjetiva). Suele definirse como una pintura 
hecha con palabras. 
Describir es un acto lingüístico habitual y la descripción una unidad de 
composición textual presente en textos de ámbitos diversos: en los 
textos literarios, en el discurso histórico, jurídico, publicitario, político, 
así como en las conversaciones cotidianas. La descripción puede 
considerarse, como apunta Ph. Hamon (1991), una forma más 
elemental y más antigua que muchas otras formas de discurso; la 
enumeración, el catálogo, el inventario, estructuras simples y utilitarias 
atestiguadas ya en los orígenes de la escritura, son efectivamente 
manifestaciones del tipo de texto descriptivo. La simple acumulación 
de detalles no resulta pertinente en una descripción: importan sobre 
todo los rasgos característicos o sorprendentes del referente descrito. 
La actividad descriptiva como objeto teórico tiene una larga tradición. 
En los tratados de retórica clásica fue cuestionada como mero detalle 
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dentro de otras clases de texto mayores; en la posición contraria, con 
la escuela realista naturalista de mediados del siglo XIX, por ejemplo, 
fue considerada un periodo privilegiado en determinados géneros 
literarios. En la lingüística del texto, es analizada 
como secuenciadominante en determinados discursos, esto es, uno de 
los modos fundamentales de organización y de coherencia de los 
enunciados. No obstante, la descripción no ha recibido la misma 
atención que otrostipos de texto, como la narración o la argumentación, 
por ejemplo. Ello se debe, según Charaudeau (2002), por un lado, a la 
«imperfección constitutiva» de la descripción, que se detiene en lo 
accidental y lo singular, con lo que no alcanza nunca la esencia de los 
seres o de las cosas; por otro lado, las excesivas taxonomías han 
dificultado el estudio del texto descriptivo como un objeto acotado de 
análisis. El criterio habitual seguido para distinguir tipos de descripción 
es el referente descrito, que define las siguientes formas: 
1. la cronografía: descripción del tiempo; 
2. la topografía: descripción de lugares y paisajes; 
3. la prosopografía: descripción del aspecto exterior de un personaje; 
4. la etopeya: descripción de la moral de un personaje; 
5. la prosopopeya: descripción de un ser imaginario alegórico; 
6. el retrato: descripción a la vez física y moral de un personaje; 
7. el cuadro o hipotiposis: descripción «viva y animada» de acciones, 
de pasiones, de hechos físicos o morales. 
Para J. M. Adam (1993), estos criterios referenciales no permiten 
caracterizar la especificidad de la unidad de composición textual 
denominada «descripción». Aunque existan distintos tipos de 
descripción, todos presentan un mismo «funcionamiento de base», por 
el que se aplica un determinado número de operaciones también 
«básicas». Estas operaciones dan lugar a proposiciones descriptivas 
que se reagrupan en secuencias de extensión variable. Son las 
siguientes, según Adam: 
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1. Operación de anclaje. La entidad que va a ser descrita se señala 
generalmente con un nombre, propio o común, denominado tema-
título. En el siguiente fragmento, [El parque de la 
Ciutadella] constituye el anclaje referencial: [El parque de la 
Ciutadella es una de las joyas decimonónicas de Barcelona. Muchas 
de sus estatuas y edificios recuerdan el espíritu romántico de la 
época de la Exposición Universal de 1888 que impulsó su 
finalización]. Si la denominación del referente se hace al final de la 
secuencia, se habla de operación de asignación, ya que el todo de 
la entidad descrita se da tardíamente y responde a la pregunta 
implícita: «¿de quién o de qué se habla?» Si el anclaje o tema-título 
inicial se retoma, modificándolo, se realiza una operación de 
reformulación. 
2. Operación de aspectualización. Se presentan los aspectos 
relevantes para caracterizar el objeto, persona o fenómeno descrito. 
Puede realizarse bien por fragmentación del objeto del discurso en 
partes —en el ejemplo, algunas de las partes o aspectos relevantes 
del parque descrito son sus [estatuas y edificios]—, o bien por 
calificación o relevancia de las propiedades del todo o de las partes 
consideradas. La operación de calificación generalmente se realiza 
por medio de la estructura del grupo nominal nombre+adjetivo —en 
el ejemplo [joya decimonónica]— o por el recurso atributivo con el 
verbo ser: [es una de las joyas]. En el caso de la fragmentación, es 
sobre todo la relación predicativa con el verbo tener la que realiza 
esta operación. 
3. Operación de puesta en relación, bien porcontigüidad o bien por 
analogía. En la relación por contigüidad, el objeto descrito o persona 
se sitúa en relación con el tiempo (histórico o individual) o con el 
espacio (al relacionarse con otros elementos susceptibles de llegar 
a ser, a su vez, objetos de descripción). En el ejemplo presentado, 
observamos una puesta en relación temporalen la proposición [la 
Exposición Universal de 1888 que impulsó su finalización]. En la 
relación por analogía, se lleva a cabo una asimilación comparativa 
o metafórica que permite describir el todo de la entidad descrita o 
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sus partes poniéndolas en relación con otros objetos, individuos o 
conceptos; en el ejemplo, la analogía se establecería con la 
metáfora [joyas]. 
4. Operación facultativa de subtematización. Una parte seleccionada 
por aspectualización puede ser escogida como subtema y, a su vez, 
considerada bajo diferentes aspectos: propiedades características y 
subpartes. En el ejemplo, [estatuas] constituye una parte de la 
descripción del parque y posible objeto de un nuevo anclaje por el 
que se encontraría en el punto de partida de una nueva operación 
de aspectualización y/o puesta en relación, proceso que podría 
continuarse hasta el infinito. 
5. En el campo de la pragmática, la descripción ha sido analizada a 
nivel de enunciados mínimos. La posición descriptivista de J.R. 
Searle sostiene que la descripción, inherente al uso de la palabra, 
puede ser aislada en un enunciado. Localiza la parte descriptiva de 
los enunciados en el contenido proposicional sobre el que se aplica 
la fuerza ilocutiva. A esta postura se opone J. L. Austin y los teóricos 
de la teoría de la argumentación, para quienes no puede separarse 
la parte descriptiva de la posición enunciativa adoptada en el 
enunciado. En este sentido, un procedimiento descriptivo es 
inseparable de la expresión de un punto de vista determinado de lo 
descrito. Calificar, por ejemplo, de [joya] el parque de la Ciutadella 
en un determinado contexto puede suponer, al mismo tiempo que 
una descripción, un acto ilocutivo de recomendación de su visita. 
Todos los aspectos considerados en la caracterización del texto 
descriptivo, desde la perspectiva pragmática a las operaciones 
implicadas en su composición textual, son relevantes para una 
didáctica de la descripción, adecuada a la enseñanza de una L2. 
Conocer los condicionamientos enunciativos, qué aspectos 
seleccionar y cuáles no en una descripción, analizar las 
implicaciones pragmáticas de las palabras utilizadas, o saber cómo 
proceder para componer un texto descriptivo constituyen 
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habilidades inherentes al desarrollo de la competencia comunicativa 
de los aprendientes. 
1.2.1.12.3 Texto explicativo 
Un texto explicativo se define por su intención de hacer comprender a 
su destinatario un fenómeno o un acontecimiento. La explicación se 
organiza en torno a una estructura de problema-solución: se parte de 
un problema de conocimiento al que se trata de dar respuesta con la 
aportación de información que ofrezca las claves del problema. Por lo 
tanto, el texto explicativo es aquel que satisface una necesidad 
cognitiva, resuelve una duda y desencadena procesos de comprensión 
de la realidad. 
En la lingüística del texto, las primeras aproximaciones al estudio de 
los textos explicativos se relacionan con actividades cognitivas (E. 
Werlich 1975). En este sentido, la explicación está relacionada de 
manera evidente con el proceso humano del comprender con ayuda de 
conceptos, a través de los procesos de análisis o síntesis. Por otro 
lado, en los recientes trabajos en torno al análisis del discurso de la 
divulgación científica, S. Moirand (1999) considera que la 
explicación científica se produce cuando el emisor presupone que los 
destinatarios se interrogan sobre las relaciones entre hechos, procesos 
o fenómenos, o cuando él mismo induce este tipo de pregunta sobre 
las razones de los hechos, de los fenómenos o de los procesos; «¿por 
qué esto ocurre así?», «¿cómo es posible?». La explicación científica 
se manifiesta en una estructura del tipo «X explica Y» (determinado 
hecho explica determinado fenómeno), por lo que se concibe como una 
operación cognitivo-discursiva de orden causal. 
En la última década del siglo XX, J. M. Adam (1992, 1999) aborda la 
explicación desde su teoría de las secuencias textuales. Considera la 
explicación una unidad textual que presenta un esquema prototípico de 
estructuración del contenido. Este esquema está constituido por las 
siguientes proposiciones: 
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1. una esquematización inicial, en que se plantea una cuestión en 
forma de pregunta-problema, en términos de «¿por qué?» o 
«¿cómo?»; 
2. sigue una explicación-respuesta, que clarifica el problema 
planteado; 
3. finalmente, puede presentarse una conclusión-evaluación de la 
respuesta dada. 
También de forma optativa una explicación puede iniciarse con 
un marco o presentación del problema que será objeto de la 
explicación. 
Un texto como el siguiente constituiría una secuencia explicativa 
prototípica: [Ante una situación de estrés, nuestro organismo está 
genéticamente condicionado para poner en marcha una serie de 
respuestas neurobiológicas de «autoprotección» mediadas por 
hormonas como la adrenalina o el cortisol, que se manifiestan en forma 
de taquicardia, respiración acelerada, hipertensión, hiperalerta, 
etcétera.]. Es frecuente que, como en el ejemplo, la primera parte del 
planteamiento de la cuestión, la pregunta-problema ([«¿Por qué nos 
afecta el estrés?»]) esté implícita en un texto explicativo. Por otro lado, 
a menudo una estructura explicativa enmarca una secuencia narrativa, 
como en los relatos etiológicos (relatos sobre el origen de un lugar, de 
un nombre, etc.); también se suelen combinar en un mismo discurso 
fragmentos explicativos y argumentativos. Los géneros discursivos que 
presentan la explicación como secuencia dominante se producen en el 
ámbito académico-científico fundamentalmente: los exámenes, los 
trabajos académicos, los manuales escolares, las entradas 
enciclopédicas, los tratados científicos o los artículos de divulgación 
científica, por ejemplo, son textos propiamente explicativos. 
Desde la didáctica, se han llevado a cabo descripciones del texto 
explicativo que persiguen facilitar la enseñanza-aprendizaje  
de su comprensión y producción. Destaca en ellos el esfuerzo por 
delimitar el tipo de estructuras retóricas o relaciones  
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lógicas que caracterizan estos tipos de textos, como 
la enumeración, la causalidad, la comparación, el contraste, 
la definición o la clasificación, por ejemplo. Estas estructuras pueden 
ser consideradas procedimientos o saberes estratégicos que 
contribuyen a hacer comprender un fenómeno, y conseguir así el 
objetivo prioritario  de un texto explicativo. Cada uno de estos 
procedimientos, además, se materializa en el texto con formas 
lingüísticas recurrentes en cada lengua, que pueden ser enseñadas, 
aprendidas y contrastadas en la  comunicación.                           
1.2.1.12.4 Texto argumentativo: 
Un texto argumentativo es aquel que tiene como fin o bien persuadir al 
destinatario del punto de vista que se tiene sobre un asunto, o bien 
convencerlo de la falsedad de una opinión previa (refutación), para lo 
cual le aporta determinadas razones. Aparte de su intención 
comunicativa, el texto argumentativo se caracteriza por una 
organización del contenido que lo define como tal: se presentan unas 
premisas o datos, que no se podrán aceptar si no se admite también 
una determinada conclusión o tesis. 
Si bien el estudio de la argumentación tiene sus orígenes en la retórica 
clásica, desde un enfoque pragmático y estructural el estudio de los 
textos argumentativos se ha abordado en los modelos teóricos de 
lalingüística del texto. Desde esta perspectiva, el texto argumentativo 
en la teoría de J. M. Adam (1992) es el que presenta 
como secuencia dominante, esto es, como esquema de base para 
organizar el contenido, la secuencia argumentativa. Una secuencia 
argumentativa prototípica se caracteriza por presentar 
tres proposiciones básicas: 
1. las premisas o datos que se aportan a favor de la opinión que se  
sostiene en el texto; 
2. las inferencias sobre las que se apoya la opinión defendida; y 
3. la conclusión o tesis que se sostiene. 
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Este esquema se completa, además, en el modelo de Adam, con las 
siguientes partes argumentativas: 
1. una tesis previa, en la que se apoya el desarrollo de las premisas 
en el caso de la refutación; y 
2. una proposición de tipo antitético, que incorpora 
los contraargumentos que restringen el alcance de la tesis 
defendida. 
Los textos argumentativos reales no responden necesariamente a un 
esquema argumentativo completo. Por ejemplo, en la secuencia [Este 
cuadro es muy valioso; es un cuadro de Picasso], observamos la 
presencia explícita de la tesis [Este cuadro es muy valioso] y de 
una premisa [es un cuadro de Picasso]; la inferencia en la que se apoya 
la tesis está implícita como saber  compartido [Los cuadros de Picasso 
se consideran obras de arte valiosas] y también están implícitas la tesis 
previa [No es un cuadro tan valioso] y las posibles 
objeciones (contraargumentos) que se puedan aportar para restringir 
la tesis [Pero no todos los cuadros de Picasso tienen el mismo valor]. 
Plantin (1990) apunta que a veces tampoco se explicita 
la conclusión o tesis que da sentido a los textos. El receptor deberá 
reconstruir esa conclusión a través de un proceso inferencial. Por lo 
tanto, desde un punto de vista lógico, como señala Cuenca (1996), 
sería posible reconstruir la estructura completa de una argumentación, 
pero en el discurso no siempre se manifiesta en su totalidad. 
Los géneros discursivos que presentan como secuencia dominante la 
argumentativa y, por lo tanto, son textos argumentativos, pertenecen a 
ámbitos de uso muy diversos. Predomina la argumentación en la 
discusión cotidiana, en las entrevistas laborales, en los artículos de 
opinión, en los debates, en los anuncios publicitarios, en las cartas al 
director, en textos jurídicos como la sentencia o la demanda, y en 
géneros científicos como el artículo de investigación, por ejemplo. En 
ellos a menudo la argumentación se combina con la explicación. Para 
defender la tesis sostenida en un texto se recurre a un conjunto de 
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técnicas argumentativas características, entre las que destacan las 
siguientes: aportar ejemplos, generalizar, citar a autoridades, 
establecer analogías, hacer concesiones, definir, establecer las causas 
o derivar consecuencias. Desde el punto de vista didáctico, se han 
descrito los mecanismos lingüísticos y discursivos asociados a la 
estructura argumentativa. Por ejemplo, se han identificado dos 
mecanismos fundamentales para manifestar explícitamente las partes 
de la argumentación: el uso de conectores específicos (conectores 
contrastivos, causales, consecutivos y distributivos) y la relación entre 
palabras o cohesión léxica de tipo contrastivo (antonimia, 
complementariedad). Otras marcas lingüísticas características son las 
referencias deícticas (pronombres personales en función de sujeto, por 
ejemplo) y algunos mecanismos de modalización del texto (adverbios 
modales, marcas de modalidad oracional, etc.). Esta asociación 
permite abordar la enseñanza-aprendizaje de determinados elementos 
gramaticales desde su contexto de uso. Conocer la eficacia persuasiva 
de estos mecanismos lingüístico-discursivos contribuye a desarrollar 
la competencia comunicativa. 
1.2.1.12.5 Texto poético: 
El texto poético pretende sorprender, conmover, inquietar, despertar y 
estimular nuestra imaginación. Lo peculiar no está en el tema y en las 
ideas que expone, sino en lo que nos hace sentir. El texto poético es 
ante todo sentimiento  -tanto más cuanto más lírico-, aunque no sólo. 
Para ello utiliza un lenguaje expresivo, imaginativo, con abundantes 
recursos, un lenguaje muy diferente al de la vida diaria. La finalidad de 
estos recursos es precisamente sorprender e 
intensificar00la0expresión. 
El poema  adopta ciertas formas externas que es preciso conocer. Son 
como los moldes a los que se adapta el autor para expresarse. Estos 
moldes son: el verso y la estrofa. 
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 El verso: El verso es la primera seña de identidad externa de la 
poesía (hacer poesías = hacer versos). Aunque hay textos en prosa 
que son poéticos. Podemos definir el verso como "grupo melódico 
formado por cada una de las líneas de un poema". (POEMA: conjunto 
de versos (que pueden estar agrupados en estrofas) organizados en 
torno a un tema -tienen un sentido.  
 La estrofa: Es el conjunto de versos que tienen cierta unidad y cuyas 
rimas se distribuyen de un modo fijo. Las estrofas son como moldes 
consagrados por la tradición y el uso: pareados, tercetos, cuartetos, 
liras, etc. El conjunto de versos y de estrofas forman el poema. 
 
1.2.1.12.6 Texto periodístico: 
Según el código, son orales, escritos o icónicos; según su forma 
elocutiva son expositivos o argumentativos y, según su función, 
apelativos e informativos. Presentan un mensaje de forma atractiva para 
llamar la atención del receptor, el cual puede aparecer apoyado por 
ilustraciones que poseen el propósito de reforzar la expresividad. Los 
puntos clave del lenguaje periodístico son la inmediatez, el interés social 
lo cual se manifiesta por medio de un lenguaje accesible, fluido, para 
que el mundo lo entienda. Los géneros periodísticos no son formas 
rígidas, se caracterizan por una considerable estabilidad, de modo que 


































Los diferentes tipos de representación de la información escrita 
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1.2.1.13 Propiedades del texto 
1.2.1.13.1 Adecuación 
La adecuación es la propiedad textual por la que el texto se adapta al 
contexto discursivo. Quiere esto decir que el texto se amolda a los 
interlocutores, a sus intenciones comunicativas, al canal de producción 
y recepción, etc., parámetros todos ellos que definen los registros. Por 
tanto, un texto es adecuado si la elección lingüística efectuada es 
apropiada a la situación comunicativa. Es la propiedad por la que el texto 
se amolda a la situación de comunicación. 
La propiedad de la adecuación constituye una de las cuatro nociones 
estilísticas establecidas en la retórica clásica, junto con la corrección, la 
claridad y la elegancia. En la lingüística textual, el concepto de 
adecuación como tal fue desarrollado por M. A. K. Halliday y R. Hasan 
(1976). Consideran estos autores que el principio definidor de texto, 
entendido como un todo unificado, es el de cohesión, concepto con el 
que refieren las relaciones de significado que tienen lugar dentro del 
texto. Sin embargo, tras haber definido el concepto de textura desde la 
cohesión, señalan que la textura necesita ser definida también por la 
adecuación del texto al contexto en que tiene lugar, esto es, por el 
registro lingüístico. De este modo, indican que un texto es, por un 
lado, coherente con respecto al contexto, por lo tanto consistente en 
registro, y, por otro lado, coherente en sí mismo y, por lo tanto, cohesivo. 
Como sucintamente se ha apuntado, los elementos de la realidad 
contextual que conforman la adecuación del texto a la situación se 
pueden agrupar en cuatro apartados: 
1. El tema de que se trata. 
2. El canal de producción, transmisión y recepción del texto. 
3. La relación interpersonal entre los interlocutores. 
4. El propósito o intención del emisor del texto. 
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Así, puede decirse que la variación lingüística supone una elección por 
parte del hablante con dos fines fundamentales; por un lado, la elección 
se lleva a cabo para adecuarse a la situación, y por otro lado, se lleva a 
cabo una elección en función de la intención comunicativa. 
En didáctica de segundas lenguas, el estudio y aprendizaje de una 
lengua no puede abordarse acercándose a esta como una realidad 
uniforme sino que debe contemplarse en su diversidad textual en función 
de las variables señaladas. Sea cual sea su nivel de competencia, el 
hablante pone en juego su dominio de la lengua para elegir, dentro de 
sus posibilidades, aquellos elementos que le son útiles para cada 
ocasión comunicativa. La adecuación a la situación comunicativa forma 
parte pues de la competencia sociolingüística de un hablante. 
Evidentemente esta variedad conlleva plantearse qué elección llevar a 
cabo para enseñar, a lo que, siguiendo a F. Moreno (2000), cabe añadir 
que las decisiones últimas han de ser tomadas en cada contexto de 
enseñanza-aprendizaje. 
1.2.1.13.2 Coherencia 
La coherencia es una propiedad del texto, de naturaleza pragmática, 
por la que aquél se concibe como una unidad de sentido global. Es 
decir, los conceptos y las relaciones de significado que se dan en su 
interior no contradicen el conocimiento del mundo que tienen los 
interlocutores. 
Algunos autores consideran la coherencia y la cohesión como 
propiedades textuales, pero una gran  parte de ellos sostiene que la 
coherencia no es una propiedad textual, sino pragmática, resultado de 
la interacción emisor-texto-destinatario. Estas propiedades del texto 
han sido descritas por la Lingüística textual  (R. A. de Beaugrande y W. 
U. Dressler, T. van Dijk, desde principios de los años 70 del s. XX), en 
una aproximación procedimental a la interpretación de los textos. 
  
                                    36 
 
Entendida como propiedad textual, la coherencia se definió como la 
estructura profunda del texto. Se trata de relaciones en el nivel 
profundo del significado, que pueden hacerse patentes en la superficie 
textual mediante diversos recursos lingüísticos, pero que también 
pueden quedar latentes. En el ejemplo [Llovía mucho; decidimos no 
salir de excursión y quedarnos en casa] la secuencia forma parte de un 
texto coherente, puesto que la experiencia nos dice que la lluvia suele 
servir de razón disuasoria en situaciones como en las que aparece esa 
frase.  Las relaciones de coherencia que pueden establecerse en el 
interior de un texto son de muy diverso tipo: de causalidad, de 
pertenencia a una misma situación, etc. 
Entendida como propiedad pragmática, la coherencia de un texto es el 
resultado de la acción conjunta y cooperativa de su emisor y su 
destinatario. No se encuentra, pues, únicamente en el texto, sino en 
elcontexto cognitivo compartido al que uno y otro recurren para 
establecerla. Desde esta óptica, el texto actúa a modo de una serie de 
instrucciones, facilitadas a través de los diferentes mecanismos de 
cohesión, que guían al destinatario en la interpretación textual. Es, por 
lo tanto, una propiedad atribuida al texto por el sujeto que lo interpreta. 
La coherencia no exige necesariamente coincidencia con el 
conocimiento que los interlocutores tienen del mundo real, en el que se 
produce el discurso; puede coincidir con el que tengan de un mundo 
imaginario, creado por el mismo discurso. Una noticia de prensa, por 
ejemplo, en la que se dé por supuesto que el periodista puede volar 
merced a sus propias fuerzas, presentará problemas de coherencia; 
dejará de tenerlos si el texto en lugar de ser una noticia consiste en la 
crítica de una película cuyo guión permite la aparición de seres con 
esos poderes. 
En los textos que se manejen en la enseñanza de español a 
extranjeros, la coherencia adquiere unas características particulares, 
por cuanto el conocimiento del mundo que poseen los aprendientes 
puede alejarse en muy diversa medida de aquel que el emisor del texto 
haya dado por supuesto en sus destinatarios. Un texto perfectamente 
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coherente para la mayor parte de los miembros de la comunidad social 
en que ha sido producido puede resultar incoherente para un miembro 
ajeno a esa comunidad. 
1.2.1.13.3 Cohesión 
La cohesión es la propiedad textual por la que los textos se presentan 
como unidades trabadas mediante diversos mecanismos de orden 
gramatical, léxico, fonético y gráfico. La establece el emisor y el 
destinatario la reconoce, y se materializa en guías puestas en el texto 
por aquél a disposición de éste, con el fin de facilitarle su proceso de 
comprensión del mismo. Para ello se recurre a tres grandes tipos de 
mecanismos lingüísticos: la referencia, la progresión temática y 
la conexión. Estos establecen relaciones entre diversas unidades de la 
superficie del texto (palabras, frases, párrafos, enunciados...). 
Algunos autores habían considerado la coherencia y la cohesión 
textual como dos propiedades indiferenciadas, pero actualmente se 
reserva el nombre de cohesión para las relaciones de la superficie 
textual. La cohesión no es una propiedad necesaria ni suficiente de 
la textualidad; esta depende en última instancia de la coherencia, como 
propiedad pragmática que establecen conjuntamente los 
interlocutores, recurriendo al conocimiento del mundo que comparten. 
En la didáctica de las lenguas tiene una gran importancia el dominio de 
la cohesión textual por parte de los aprendientes. El español, como 
todas las lenguas, dispone de elementos de cohesión propios, y 
previsiblemente diferenciados de los que utiliza la lengua propia del 
aprendiente. A modo de ejemplo, el demostrativo neutro [eso] cumple, 
entre otras, unas funciones de referencia textual que lo distinguen 
claramente, por un lado, de las mismas formas de demostrativo de 
segunda persona con flexión de género y de número, y por otro lado 
de las formas neutras [esto] y [aquello]. Otro caso particular del español 
es el de la diferencia de significado y uso de los conectores [pero / 
sino], o las que se dan entre [ya que / puesto / que / porque / como]. 
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1.2.2 SUB CAPÍTULO 2: El aprendizaje significativo 
1.2.2.1 El aprendizaje significativo 
Según el teórico norteamericano David Ausubel, el tipo de aprendizaje en 
que un estudiante relaciona la información nueva con la que ya posee, 
reajustando y reconstruyendo ambas informaciones en este proceso. Dicho 
de otro modo, la estructura de los conocimientos previos condiciona los 
nuevos conocimientos y experiencias, y éstos, a su vez, modifican y 
reestructuran aquellos. Este concepto y teoría están enmarcados en el 
marco de la psicología constructivista. 
El aprendizaje significativo ocurre cuando una nueva información se 
conecta con un concepto relevante preexistente en la estructura cognitiva, 
esto implica que las nuevas ideas, conceptos y proposiciones pueden ser 
aprendidos significativamente en la medida en que otras ideas, conceptos 
o proposiciones relevantes estén adecuadamente claras y disponibles en 
la estructura cognitiva del individuo y que funcionen como un punto de 
anclaje a las primeras. 
Es decir, en conclusión el aprendizaje significativo se basa en los 
conocimientos previos que tiene el individuo más los conocimientos nuevos 
que va adquiriendo. Estos dos al relacionarse, forman una confección y es 
así como se forma el nuevo aprendizaje, es decir, el aprendizaje 
significativo. 
Además el aprendizaje significativo de acuerdo con la práctica docente se 
manifiesta de diferentes maneras y conforme al contexto del alumno y a los 
tipos de experiencias que tenga cada niño y la forma en que las relacione. 
 
1.2.2.2 Ideas básicas para el aprendizaje significativo 
1. Los conocimientos previos han de estar relacionados con aquellos que 
se quieren adquirir de manera que funcionen como base o punto de 
apoyo para la adquisición de conocimientos nuevos. 
2. Es necesario desarrollar un amplio conocimiento metacognitivo para 
integrar y organizar los nuevos conocimientos. 
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3. Es necesario que la nueva información se incorpore a la estructura 
mental y pase a formar parte de la memoria comprensiva. 
4. Aprendizaje significativo y aprendizaje mecanicista no son dos tipos 
opuestos de aprendizaje, sino que se complementan durante el proceso 
de enseñanza. Pueden ocurrir simultáneamente en la misma tarea de 
aprendizaje. Por ejemplo, la memorización de las tablas de multiplicar 
es necesaria y formaría parte del aprendizaje mecanicista, sin embargo 
su uso en la resolución de problemas correspondería al aprendizaje 
significativo. 
5. Requiere una participación activa del docente donde la atención se 
centra en el cómo se adquieren los aprendizajes. 
6. Se pretende potenciar que el discente construya su propio aprendizaje, 
llevándolo hacia la autonomía a través de un proceso de andamiaje. La 
intención última de este aprendizaje es conseguir que el discente 
adquiera la competencia de aprender a aprender. 
7. El aprendizaje significativo puede producirse mediante la exposición de 
los contenidos por parte del docente o por descubrimiento del discente. 
8. El aprendizaje significativo utiliza los conocimientos previos para 
mediante comparación o intercalación con los nuevos conocimientos 
armar un nuevo conjunto de conocimientos. 
El aprendizaje significativo trata de la asimilación y acomodación de los 
conceptos. Se trata de un proceso de articulación e integración de 
significados. En virtud de la propagación de la activación a otros 
conceptos de la estructura jerárquica o red conceptual, esta puede 
modificarse en algún grado, generalmente en sentido de expansión, 
reajuste o reestructuración cognitiva, constituyendo un enriquecimiento 
de la estructura de conocimiento del aprendizaje. 
1.2.2.3 Principios constructivistas para la formación docente: 
1. Atender el saber y el saber hacer 
2. Contempla el contenido de la materia, los procesos de enseñanza-
aprendizaje y la práctica docente. 
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3. Toma como punto de partida el análisis y el cuestionamiento del 
proceso didáctico del sentido común. 
4. Es el resultado de la reflexión crítica y colaborativa del cuerpo docente. 
5. Constituye un proceso de reflexión que intenta romper barreras y 
condicionamientos previos. 
6. Genera un conocimiento didáctico integrador y una propuesta para la 
acción. 
7. Contempla el análisis del contenido disciplinar, en el marco del 
proyecto curricular y educativo en cuestión. 
8. Abarca: conceptos, principios y explicaciones (saber); procedimientos 
(saber hacer); actitudes, valores y normas (saber ser, saber estar, etc.) 
9. Potencia los componentes metacognitivos y autorreguladores del 
conocimiento didáctico del profesor. 
10. Considera estrategias para la solución de problemas situados 
11. Promueve la clarificación conceptual de la labor docente, el análisis 
crítico de la propia práctica y la adquisición de estrategias docentes 
pertinentes. 
 En resumen, aprendizaje significativo es aquel que: 
 Es permanente: El aprendizaje que adquirimos es a largo plazo. 
 Produce un cambio cognitivo, se pasa de una situación de no saber 
a saber. 
 Está basado en la experiencia, depende de los conocimientos 
previos. 
Esta teoría, fue postulada en la década de los sesentas por el psicólogo 
cognitivo David Ausbel, y propone cuatro procesos mediante los cuales 
puede ocurrir el Aprendizaje Significativo: 
1.2.2.3.1 Subsunción derivada 
 Esto describe la situación en la cual la nueva información que aprendo 
es un caso o un ejemplo de un concepto que he aprendido ya. Así pues, 
supongamos que he adquirido un concepto básico tal como “árbol”. Sé 
que un árbol tiene un tronco, ramas, hojas verdes, y puede tener cierta 
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clase de fruta, y que, cuando han crecido pueden llegar a medir por lo 
menos 4 metros de alto. Ahora aprendo sobre una clase de árbol que 
nunca había visto, digamos un árbol de persimo, que se ajusta a mi 
comprensión anterior del árbol. Mi nuevo conocimiento de los árboles de 
persimo se ata a mi concepto de árbol, sin alterar substancialmente ese 
concepto. 
Así pues, un Ausubeliano diría que se ha aprendido sobre los árboles de 
persimo mediante el proceso del subsunción derivada. 
1.2.2.3.2 Subsunción correlativa 
 Ahora, supongamos que encuentro una nueva clase de árbol que tenga 
hojas rojas, en lugar de verdes. Para acomodar esta nueva información, 
tengo que alterar o ampliar mi concepto de árbol para incluir la 
posibilidad de hojas rojas. He aprendido sobre esta nueva clase de árbol 
con el proceso del subsunción correlativa. En cierto modo, se puede 
decir que este aprendizaje es más “valioso” que el del subsunción 
derivado, puesto que enriquece el concepto de conocimiento superior. 
1.2.2.3.3 Aprendizaje supraordinario 
Imaginemos que estoy familiarizado con los árboles de maple, robles, 
manzanos, etc., pero no sabía, hasta que me enseñaron, que éstos son 
todos ejemplos de árboles caducifolio. En este caso, conocía ya a 
muchos ejemplos del concepto, pero no sabía el concepto mismo hasta 
que me fue enseñado. Éste es aprendizaje del superordinal. 
1.2.2.3.4 Aprendizaje combinatorio 
Los primeros tres procesos de aprendizaje implican que nueva 
información se “añade” a una jerarquía en un nivel debajo o sobre el 
previamente adquirido. El aprendizaje combinatorio es diferente; 
describe un proceso por el cual la nueva idea sea derivada de otra idea 
que no sea ni más alta ni más baja en la jerarquía, pero en el mismo 
nivel (en una “rama” diferente, pero relacionada). Usted podría pensar 
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en esto como aprendiendo por analogía. Por ejemplo, para enseñar 
alguien sobre la polinización en plantas, usted puede ser que se 
relacione la con el conocimiento previamente adquirido de cómo se 
fertilizan los huevos de peces 
El aprendizaje significativo, contribuye a que las personas que realizan 
sus estudios en línea, puedan discernir de mejor manera la información, 
ya que fusionan la información previa que se tenía del tema y la que nos 
presentan en los temas que es más innovada y actualizada, facilitando 
en entendimiento de la información. 
1.2.2.4 Tipos de aprendizaje significativo: 
1.2.2.4.1 Aprendizaje de representaciones00 
Es el aprendizaje más elemental del cual dependen los demás 
tipos de aprendizaje. Consiste en la atribución de significados  
a determinados símbolos, al respecto AUSUBEL dice: Ocurre cuando  
se igualan en significado símbolos arbitrarios con sus referentes 
(objetos, eventos, conceptos) y significan para el alumno cualquier  
significado al que sus referentes aludan (AUSUBEL,1983,46) 
 
Este tipo de aprendizaje se presenta generalmente en los niños, por 
ejemplo, el aprendizaje de la palabra "pelota", ocurre cuando el significado 
de esa palabra representa, o se convierte en equivalente para la pelota 
que el niño está percibiendo en ese momento, por consiguiente, significan 
la misma cosa para él; no se trata de una simple asociación entre el 
símbolo y el objeto, sino que el niño los relaciona de manera relativamente 
sustantiva y no arbitraria, como una equivalencia representacional con los 
contenidos relevantes existentes en su estructura cognitiva. 0 
1.2.2.4.2 Aprendizaje de conceptos 
Los conceptos se definen como "objetos, eventos, situaciones o 
propiedades de que posee atributos de criterios comunes y que se 
designan mediante algún símbolo o signos" (AUSUBEL 1983:61), 
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partiendo de ello podemos afirmar que en cierta forma también es un 
aprendizaje de representaciones. 
Los conceptos son adquiridos a través de dos procesos. Formación y 
asimilación.  
En la formación de conceptos, los atributos de criterio (características) 
del concepto se adquieren a través de la experiencia directa, en 
sucesivas etapas de formulación y prueba de hipótesis, del ejemplo 
anterior puede decir que el niño adquiere el significado genérico de la 
palabra "pelota", ese símbolo sirve también como significante para el 
concepto cultural "pelota", en este caso se establece una equivalencia 
entre el símbolo y sus atributos de criterios comunes. De allí que los 
niños aprendan el concepto de "pelota" a través de varios encuentros 
con su pelota y las de otros niños. 000 
000000000000000000000000000000000 
El aprendizaje de conceptos por asimilación se produce a medida que el 
niño amplía su vocabulario, pues los atributos de criterio de los 
conceptos se pueden definir usando las combinaciones disponibles en 
la estructura cognitiva por ello el niño podrá distinguir distintos colores, 
tamaños y afirmar que se trata de una "Pelota", cuando vea otras en 
cualquier momento.             00000000000000000000000 
 
1.2.2.4.3 Aprendizaje de proposiciones 
 
Este tipo de aprendizaje va más allá de la simple asimilación de lo que 
representan las palabras, combinadas o aisladas, puesto que exige 
captar el significado de las ideas expresadas en forma de proposiciones. 
 
El aprendizaje de proposiciones implica la combinación y relación de 
varias palabras cada una de las cuales constituye un referente unitario, 
luego estas se combinan dé tal forma que la idea resultante es más que 
la simple suma de los significados de las palabras componentes 
individuales, produciendo un nuevo significado que es asimilado a la 
estructura cognoscitiva.              0000000000000000000 
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Es decir, que una proposición potencialmente significativa, expresada 
verbalmente, como una declaración que posee significado denotativo 
(las características evocadas al oír los conceptos) y connotativo (la carga 
emotiva, actitudinal e ideosincrática provocada por los conceptos) de los 
conceptos involucrados, interactúa con las ideas relevantes ya 
establecidas en la estructura cognoscitiva y, de esa interacción, surgen 
los significados de la nueva proposición. 
 
1.2.2.5 El papel del profesor: 
La teoría de Ausubel sugiere que el profesor puede facilitar el aprendizaje 
significativo por recepción, mediante seis tareas fundamentales: 
1. Determinar la estructura conceptual y proposicional de la materia que se 
va a enseñar, el profesor debe identificar los conceptos y proposiciones 
más relevantes de la materia. Debe hacer una especie de “mapa” de la 
estructura conceptual del contenido y organizarlo secuencialmente de 
acuerdo con esta estructura. Se trata aquí de preocuparse de las 
“cualidades” del contenido y no de la cantidad. ¿Qué contenidos voy a 
enseñar? 
2. Identificar qué conceptos y proposiciones relevantes para el aprendizaje 
del contenido de la materia, debería poseer el alumno en su estructura 
cognitiva para poder aprender significativamente ese contenido. Se trata de 
identificar conceptos, ideas y proposiciones (subsumidores) que sean 
específicamente relevantes para el aprendizaje del contenido que se va a 
enseñar. ¿Cuáles son los conocimientos previos que debe poseer el 
alumno para comprender el contenido? 
3. Diagnosticar lo que el alumno ya sabe; es necesario intentar seriamente 
“determinar la estructura cognitiva del alumno” antes de la instrucción, ya 
sea a través de pre-test, entrevistas u otros instrumentos. Evidenciar los 
conocimientos previos del alumno. ¿Qué sabe el alumno? 
4. Enseñar empleando recursos y principios que faciliten el paso de la 
estructura conceptual del contenido a la estructura cognitiva del alumno de 
manera significativa. La tarea del profesor es aquí la de auxiliar al alumno 
para que asimile la estructura de la materia de estudio y organice su propia 
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estructura cognitiva en esa área del conocimiento, a través de la 
adquisición de significados claros, estables y transferibles. Debe 
destacarse que no se trata de imponer al alumno una determinada 
estructura. Por lo tanto, la enseñanza se puede interpretar como una 
transacción de significados, sobre determinado conocimiento, entre el 
profesor y el alumno, hasta que compartan significados comunes. Son esos 
significados compartidos los que permiten el paso de la estructura 
conceptual del contenido a la estructura cognitiva del alumno, sin el 
carácter de imposición. ¿Cómo voy a enseñar el contenido? ¿De qué forma 
guiaré el aprendizaje para que sea significativo al alumno? 
5. Permitir que el alumno tenga un contacto directo con el objeto de 
conocimiento, de esta manera se logra la interacción entre sujeto y objeto, 
lo que permite que el alumno lleve a cabo un proceso de reflexión al cual 
llamaremos asociación, de esta manera el alumno une ambos 
conocimientos y logra adquirir uno nuevo, o por el contrario no los asocia 
pero los conserva por separado. 
6. Enseñar al alumno a llevar a la práctica lo aprendido para que este 
conocimiento sea asimilado por completo y logre ser un aprendizaje 
perdurable. 
1.2.2.6 Diferencias del aprendizaje memorístico y significativo: 
 
Conviene distinguir entre ambas clases de contenidos. Los hechos o datos 
deben aprenderse literalmente, no es necesario comprenderlos. Ejemplos 
de hechos o datos pueden ser un número de teléfono, la lista de los 
elementos químicos, el valor del número de teléfono, la lista de los 
elementos químicos, el valor del número x o los ríos de la península Ibérica. 
El alumno debe hacer una copia literal, de nada sirve aprender casi todas 
las cifras de un número de teléfono, debe ser capaz de repetirlo todo. Se 
trata de un aprendizaje memorístico. 
En cambio, este proceso de repetición no basta para que un alumno 
adquiera conceptos. Comprender un concepto significa, dotar de 
significado a la significación que se presenta. La repetición literal de una 
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definición no implica que el alumno haya captado el sentido. Es preciso que 
lo traduzca a su propio lenguaje que la nueva información se conecte con 
sus conocimientos previos, que te produzca un aprendizaje significativo. 
Con alguna frecuencia cuando un estudiante no comprende los conceptos 
de fuerza, masa y aceleración, decide aprender mecánicamente la fórmula 
F=m.a, pero no será capaz de resolver un problema. 
He aquí una diferencia entre los aprendizajes de hechos y los de conceptos. 
Los hechos y datos se aprenden de modo literal; los conceptos se aprenden 
si se relacionan de la veracidad en la unidad de tiempo, es preciso que el 
alumno posea previamente los conceptos incrementos, velocidad y tiempo. 
De lo contrario no tendrá ningún significado el concepto de aceleración para 
él. Pero no basta que conecte con cualquier conocimiento previo, es 
imprescindible que este sea idóneo. Un ejemplo aclarará esto último. No es 
frecuente la siguiente escena. Una persona se incorpora a un grupo donde 
un individuo lleva la voz cantante de la tertulia utilizando conceptos 
abstractos o ambientales. El nuevo contertuliano, después de escuchar un 
minuto sin comprender nada, pregunta en voz baja al más próximo: ¿De 
qué manera están hablando?  De un programa informático para tratamiento 
de imágenes-responde el aludido. En ese momento se hace la luz, 
adquieren pleno sentido las palabras del experto. 
¿Qué ha ocurrido? Se ha establecido una conexión, una relación entre los 
conceptos que manejaba el hablante y el conocimiento previo adecuado 
(también llamado idea inclusora) del desorientado oyente. 
 La adquisición de datos y hechos se basa en la memorización repetitiva; 
mientras la de conceptos debe ser comprensiva significativa. 
 
 La adquisición de datos y hechos es de tipo todo o nada. O se sabe el 
valor de número o no se sabe. Los conceptos tiempo o espacio que 
necesita un alumno de primaria no son del mismo nivel que los que un 
astrofísico. Recuérdese el currículo en espiral de J. Brunei. 
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 Los hechos y los conceptos difieren en el olvido. Se olvida pronto un 
número de teléfono si no se marca con cierta frecuencia. Los conceptos 
aprendidos significativamente no se suelen olvidar repentinamente ni 
totalmente, aunque con el paso del tiempo pueden llegar a difuminarse. 
 
1.2.2.6.1 Condiciones del aprendizaje memorístico: 
 
Aunque el aprendizaje memorístico es algo mecánico, existen ciertas 
condiciones que afectan a su eficacia. 
 
 Se sabe que cuanto mayor sea el volumen de datos, más difícil será 
su memorización. 
 Si la lista de datos está organizada con algún criterio por bloques, 
cronología o espacio, se facilita enormemente su memorización y 
posterior recuperación. La lista de accidentes geográficos dela 
Península Ibérica es bastante extensa; pero, el alumno lo sabe situar 
en el espacio del mapa que previamente aprendió, si memorización y 
recuperación serán más rápidas y fáciles. Es más fácil aprender un 
número de teléfono organizado por bloques (91-30-47-32) que si no 
se organiza (91304732). Otro tanto puede decirse de los trucos 
nemotécnicos que posibilitan la fácil rememoración. 
  Cuando un sistema de enseñanza fomenta en exceso, sobre todo en 
los primeros años de escolarización, el aprendizaje memorístico de 
datos contrario, en los estudios posteriores es probable que los 
estudiantes, habituados a comprender significativamente los 
contenidos, se muestren reacios a la memorización de datos si no 
están inscritos en estructuras conceptuales con significado. En 
definitiva, el aprendizaje de datos y hechos debe restringirse a una 
proporción adecuada. 
 Por último, los estudios evolutivos han mostrado que la capacidad de 
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1.2.2.6.2 Condiciones de aprendizaje significativo 
En general, los requisitos para que se produzca el aprendizaje 
significativo son más exigentes. Comprender es más complejo que 
memorizar. Es necesario que, tanto los contenidos como los aprendices, 
cumplan condiciones. 
 La primera exigencia que deben cumplir los contenidos de cualquier 
materia es que posea una organización conceptual interna, que 
mantengan coherencia todos los elementos entre sí. No existe una 
relación lógica entre una cifra de un número de teléfono (dato), por 
eso podremos memorizarlo, pero nunca comprenderlo. Los libros de 
texto poseen esa organización interna, pero no basta, es 
imprescindible que los alumnos lectores se percaten de esa 
estructura. 
 Además es la estructura coherente del material expositivo es 
conveniente que el vocabulario y la terminología empleada no sean 
excesivamente novedosos o difíciles para el alumno. La idoneidad, 
pues, de un texto o exposición no reside solamente en sí misma, 
depende también de los alumnos a los que va dirigido. 
 Es la escena descrita anteriormente, las ideas que exponía el experto 
en tratamiento informático de imágenes poseían coherencia y los 
términos utilizados, comprensibilidad sin embargo, el oyente no 
comprendía nada en un momento inicial. ¿Por qué no era capaz de 
conectar con ninguna propia que diera sentido a lo que oía? Esto 
indica que la conexión y la relación con los conocimientos previos es 
otra condición necesaria para el aprendizaje significativo, las ideas 
previas, entre otras particularidades, poseen la cualidad de ser 
bastante resistentes al cambio y, cuando estas construcciones de la 
realidad son imperfectas o erróneas, supone un obstáculo para el 
aprendizaje significativo. Un alumno de primaria cuya vida se había 
desarrollado exclusivamente en la gran ciudad, no comprendía la 
descripción que su profesor hacía del pollo, pico, cresta, plumas, 
patas, espolones, dedos, uñas y cola. ¿Por qué no comprendía si la 
materia estaba estructurada, el vocabulario comprensible y había 
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conectado con su idea previa del pollo? Sencillamente, el 
conocimiento previo del niño era así: Carne, huesos, piel, riñones, 
pero no suficiente. Es precisa una descripción activa del alumno para 
comprender. Este ha de ser un esfuerzo deliberado e intencional para 
relacionar la nueva información con los conocimientos previos que 
posee. Es necesario que intente hallar sentido a su actividad, que 
encuentre sentido al esfuerzo por comprender.  
 
1.2.2.7 Otros tipos de aprendizajes: 
1.2.2.7.1 Aprendizaje receptivo. 
En este tipo de aprendizaje el sujeto sólo necesita comprender el 
contenido para poder reproducirlo, pero no descubre nada. Ejemplo: Es 
como cuando lees un libro y sabes el tema del que habla pero no sabes 
en sí de que trata. 
1.2.2.7.2 Aprendizaje por descubrimiento. 
El objeto es la adquisición de criterios, métodos y reglas fijas para hacer 
frente a situaciones conocidas y recurrentes. Ejemplo: El sujeto no 
recibe los contenidos de forma pasiva; descubre los conceptos y sus 
relaciones y los reordena para adaptarlos a su esquema cognitivo. 
En este tipo de aprendizaje se exige a los alumnos una participación 
mayor. El profesor no expone los contenidos de un modo acabado; su 
actividad se dirige a mostrar la meta que ha de ser alcanzada y servir de 
mediador y guía y que sean los alumnos quienes recorran el camino y 
alcancen los objetivos propuestos. 
Constituye un aprendizaje bastante útil, pues cuando se lleva a cabo de 
modo idóneo, asegura un conocimiento significativo y fomenta hábitos 
de investigación y rigor en los alumnos. Pero posee un inconveniente: 
se emplea mucho tiempo y esa es una de las razones por las que su uso 
no es frecuente. 
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Son numerosas las variantes ya elaboradas de la enseñanza por 
descubrimiento, según Joyce y Gil (1978) esta sería la secuencia. 
 Presentación de una situación problemática y motivadora al alumno. 
 Observación e identificación de variables 
 Separación y control de variables para comprobar hipótesis 
 Recogida, ordenación e interpretación de la formación anterior 
 Reflexión y evaluación sobre el resultado y el proceso seguido 
Dale Carnegie (1996) aporta un esquema semejante en contextos 
grupales dedicados a resolución de problemas. 
 Identificación y descripción del problema 
 Búsqueda de posibles causas 
 Identificación de la causa más relevante 
 Elección de la mejor solución entre las posibles 
 Ejecución de la acción 
 Evaluación de resultados 
Condiciones del aprendizaje por descubrimiento. 
 El ámbito de búsqueda debe ser restringido 
 Los objetivos y medio serán bastante específicos y atrayentes. 
 Se debe contar con los conocimientos previos de los alumnos. 
 Estos deben estar familiarizados con los procedimientos de 
observación. 
 Búsqueda, control y medición de variables 
 Los alumnos deben percibir que la clase tiene sentido e interés 
Este proceso de enseñanza – aprendizaje por descubrimiento hace que 
los diálogos de Platón recobren toda su vigencia en la actualidad; pues 
la mayéutica socrática en esto consistía: que los alumnos llegaran a 
alcanzar las ideas de Bondad, Justicia, Estado, etc. A través de las 
preguntas-guía que formulaba el maestro. 
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El aprendizaje por descubrimiento no es exclusivo de los contenidos 
conceptuales, es propio también de los; contenidos procedimentales de 
las actitudes de los valores y de las normas. 
1.2.2.7.3 Aprendizaje por mantenimiento. 
El objeto es la adquisición de criterios, métodos y reglas fijas para hacer 
frente a situaciones conocidas y recurrentes. Ejemplo: Cuando tienes tus 
métodos para estudiar para un examen. 
Bajo este enfoque, las personas son formadas con actitudes, 
conocimientos y destrezas del pasado, para comportarse en el presente 
con regularidad y estabilidad. Aprender para el mantenimiento estimula 
en las personas su capacidad de resolver problemas en el supuesto de 
problemas ya vividos. Es el tipo de aprendizaje diseñado para conservar 
un sistema existente o un estilo de vida establecido. 
El aprendizaje de mantenimiento, el más común, que es, "adquisición de 
puntos de vista, métodos y reglas fijos para entenderse con situaciones 
conocidas y repetidas… Es el tipo de aprendizaje destinado a mantener 
un sistema existente o una forma de vida estable. Es aprender a aceptar 
los puntos de vista convencionales. La sociedad o la familia de uno o la 
escuela dicen que así es como son las cosas y que éstas son las cosas 
que uno necesita saber, y uno acepta lo que se le dice. 
1.2.2.7.4 Aprendizaje innovador: 
Es aquel que puede soportar cambios, renovación, reestructuración y 
reformulación de problemas. Propone nuevos valores en vez de 
conservarlos antiguos. Ejemplo: Cuando se cambia de una clase a otra. 
1.2.2.7.5 Aprendizaje visual: 
Las personas que utilizan el sistema de representación visual ven las 
cosas como imágenes ya que representar las cosas como imagen eso 
gráficos les ayuda a recordar y aprender. Ejemplo: Necesita una imagen 
o un ejemplo para hacer las cosas. 
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1.2.2.7.6 Aprendizaje auditivo:  
Una persona auditiva es capaz de aprovechar al máximo los debates 
engrupo y la interacción social durante su aprendizaje. El debate es una 
parte básica del aprendizaje para un alumno auditivo. Ejemplo: Cuando 
hay un debate en la escuela escuchas muy bien el tema y te informas 
mejor. 
1.2.2.8 Recomendaciones para el aprendizaje: 
Las exigencias didácticas para llegar al aprendizaje no parecen difíciles de 
satisfacer. Se sabe que cuando más se ejerce la repetición, más fácil será 
el recuerdo. Pero una actividad de repetición ciega sin situarla en un marco 
de interés para el alumno puede tener un efecto negativo en este. (Si 
alguien ha intentado, porque sí, aprender las reglas ortográficas, entenderá 
perfectamente lo que se quiere decir). 
Los estudios y datos sobre el funcionamiento de la memoria han mostrado 
que los hechos y datos se aprenden y se recuerdan mejor si se establecen 
en 10 sesiones de media hora que si se dedica una sesión de 5 horas para 
memorizar una lista. 
1.2.2.9 Marco curricular del área: 
1.2.2.10 Análisis de la D.C.N. secundaria: segundo año 
Para el diseño de la evaluación el área, se han considerado los alcances 
del enfoque y analizando el Diseño Básico de Educación Secundaria de 
Menores, especialmente el de 2º grado. 
La propuesta curricular propone solo un conjunto de competencias (que 
se desarrollan considerando determinados contenidos) por medio de las 
cuales se logra la competencia comunicacional. Esta orientación es la que 
se ha seguido en el presente estudio opta para considerar centralmente 
competencias y capacidades. Esta desagregación nos permite, en el 
campo de la evolución del sistema, aproximamos de manera más objetiva 
al análisis de logro de las competencias. Este análisis un aspecto muy 
importante para la elaboración de la prueba del rendimiento estudiantil, 
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porque permite contextualizar los ítems. 2º grado de nivel secundario. 
Este análisis, sumando al de las estructuras curriculares, permitió 
visualizar la importancia que se le concede a cada una de las 
competencias y capacidades del área. 
1.2.2.11 Capacidades de selección de capacidades: 
Por razones a evaluar. Debido a las características propias de ciertas 
competencias, el carácter completo de otras y gran número de 
componentes que la conforman se hace necesario dejar de lado algunas 
de ellas, así como se seleccionar algunos de sus componentes. 
Los criterios considerados para seleccionar las capacidades del área de 
comunicación integral son: 
 Su relevancia para que el estudiante pueda afrontar exitosamente 
situaciones de la vida cotidiana en contextos escolares, familiares u 
comunales. Por esta razón, privilegiamos capacidades que desarrollan 
aspectos pragmáticos de la vida académica y laboral antes que otros 
aspectos. 
 Su importancia para la continuación de estudios en el siguiente grado. 
 Su concordancia con la naturaleza de los instrumentos de evaluación 
(pruebas escritas con los ítems de opción múltiple y de respuesta 
abierta) 
o Textos 
o Usos de la lectura 
 
1.2.2.12 Capacidades lectoras: 
Están referidas a las habilidades que el lector pondrá en juego al realizar 
las tareas que se le imponen y que pretenden simular los tipos de tareas 
que los estudiantes encontrarán en situaciones auténticas de lectura en 
la vida. 
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Para efectos de la evaluación el sistema, se pretende que las pruebas de 
textos en el área de Comunicación se organicen alrededor de tres 
capacidades. 
 Obtiene información explícita: Esta capacidad permite al lector 
recuperar la información que se encuentra de manera literal en el texto. 
La recuperación efectiva requiere una comprensión relativamente 
inmediata o automática del texto. Esta capacidad necesita poca o 
ninguna inferencia por interpretación. 
 Hace inferencias: Esta capacidad permite al lector ir más allá de la 
superficie del texto llenar los “vacíos” de significado. Para ello, el lector 
debe ser capaz de deducir aquella información que es implícita y es 
necesario para comprender del texto aspectos particulares y en su 
totalidad. En este caso los lectores principalmente deben interpretar el 
texto, relacionado, integrado y contrastando ideas. 
 Reflexiona y evalúa: Por medio de esta capacidad, los lectores 
examinan o reflexionan en torno al significado global del texto de 
algunas ideas propuestas en este, o a los recursos utilizados por el 
autor para transmitir ese significado y juzgar si son adecuados o no. El 
lector, inmerso en ese proceso, se distancia del texto, lo considera 
objetivamente y evalúa su calidad y adecuación, con la perspectiva 
crítica en muchos casos teniendo en cuenta el contenido o la forma del 
texto. 
1.2.2.13 Definición de texto: 
Se refiere al entramado de ideas relacionadas que forman una unidad 
global del significado y del sentido. Puede estar organizada en uno o 
más párrafos (cuentos, noticias, ensayos, etc.) así  como estar 
organizada con una estructura gráfica notoriamente distinta de la prosa 
estándar (Cuadros, avisos, afiches publicitarios, infografías, etc.) Desde 
el punto de vista de la función que cumplen distinguiremos diversos tipos 
de textos propuestos en la evaluación: 
 Texto narrativo: Es aquel que representa una secuencia de hechos 
en una historia temporalmente ordenada (linealmente, de principio a 
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fin, etc.) En este tipo de textos se relatan hechos vividos por 
personajes reales o imaginarios en su periodo de tiempo. En la 
prueba se presentan historietas breves, fábulas, leyendas, cuentos, 
etc. 
 Textos descriptivos: Es aquel que ofrece información concreta 
acerca de cómo es o ha sido una persona, animal, experiencia, 
objeto. Este tipo de texto presenta características y circunstancias 
ordenadas en el espacio. En la prueba se muestran recetas, 
instrucciones, cartas, crónicas, cuadros estadísticos, recibos, 
certificados, infografías, etc. 
 Texto argumentativo: Es aquel que apoya o discrepa de una 
afirmación cuya valides es cuestionable o discutible. Todo texto 
argumentativo tiene como meta persuadir o convencer a la audiencia 
a la que se dirige acerca del valor de la tesis para la cual busca 
aprobación. En la prueba se presentaran cartas, textos opinión, 
afiches publicitarios, ensayos artículos científicos o académicos. 
1.2.2.14 Uso de la lectura: 
Se refiere al uso para el que fue construido el texto. Se distinguen tres 
usos. 
 Lectura para uso recreativo: El estudiante utiliza esta lectura para 
recrear mundos ficcionales. Generalmente es un tipo de lectura 
privada. Los considerados textos narrativos se encuentran en este tipo 
de lectura. 
 Lectura para uso público: El estudiante usa esta lectura para conocer 
las actividades políticas, sociales, culturales, económicas de la 
sociedad. Este tipo de lectura incluye el uso de documentos oficiales y 
de información acerca de acontecimientos públicos como las noticias 
comunicados oficiales, certificados, etc. 
 Lectura para uso educacional: El estudiante utiliza esta lectura con 
un propósito instructivo relacionado con la adquisición de información 
como parte de una tarea de aprendizaje más amplia. 
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1.2.2.15 El rendimiento académico o la calidad académica:  
Está referido fundamentalmente al rendimiento de los estudiantes (Fruto 
académico de un currículo), es decir, rendimiento académico. Se trata 
entonces, de la calidad primaria y fundamental y razón de ser del sistema 
educativo: el aprendizaje de los estudiantes (Vizarraga e al, 2004:46). 
El rendimiento académico es el alcance de los objetivos educacionales 
conseguidos por cada educando que han sido fijados para su edad, de 
acuerdo al plan de estudios establecidos por el sistema educativo. Es 
decir, el rendimiento académico o aprendizaje se logra mediante la 
instrucción. 
El rendimiento se mide y evalúa de acuerdo a una puntuación de alcance 
o grado de dominio de las materias que se desarrollan. Sin embargo, al 
medir el aprendizaje, se logra mediante la instrucción. 
 El rendimiento se mide y evalúa de acuerdo a una puntuación de alcance 
o grado de dominio de las materias que se desarrollan, Sin embargo, al 
medir el aprendizaje, también se está midiendo otros aspectos 
relacionados, tales como la inteligencia, voluntad, sentimientos, 
capacidad de trabajo, etc. 
Una educación de calidad necesariamente tiene que ver con una 
educación eficaz, en el sentido de alcanzar de algún modo conocimientos, 
habilidades, etc. Que sean útiles para poder resolver los problemas de 
vida. En consecuencia, calidad académica se refiere a la calidad 
educativa por resultados. 
Dentro de la calidad académica se contempla también que la educación 
responda a las características y necesidades de los estudiantes; que 
genere independencia del estudiante respecto a su propio aprendizaje. 
No se busca que el profesor le esté dando todo el tiempo cosas, sino de 
proporcionarle el instrumento para que el estudiante genere su propio 
aprendizaje. No habrá  mejor calidad sino se le proporciona al estudiante 
este tipo de instrumentos. 
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1.2.2.16 Evaluación del rendimiento académico 
La puesta en práctica del proceso enseñanza- aprendizaje en que se 
transmite y recibe conocimientos aterriza forzosamente en una 
comprobación del nivel asimilado de conocimientos para determinar hasta 
qué punto los objetivos previstos han sido conseguidos. 
La evaluación de aprendizajes se entiende como un proceso de análisis, 
reflexión e investigación de la práctica pedagógica. Esto permite al 
docente construir estrategias y a los estudiantes reflexionar sobre sus 
aprendizajes, tiempo empleado, utilidad probable, uso en otras 
situaciones, estrategias que usó para aprender, etc. Sobre la base de ellos 
cualificarse a sí mismo: ¿lo que aprendí a medias? ¿Me faltan algunos 
elementos o estoy en su inicio? (autoevaluación). 
La idea es que todos los estudiantes puedan lograr los aprendizajes 
esperados si se atiende a sus dificultades con oportunidad. 
1.2.2.17 Características de la evaluación: 
Evaluar ha sido hasta ahora sinónimo de medir, calificar y promediar. Un 
currículo orientado al desarrollo de competencias que representan en sí 
mismas habilidades complejas constituidas por capacidades y actitudes 
diversas, requiere más que nunca un enfoque de evaluación integral, 
integradora y crítica: 
 Integral: Que la evaluación involucre a todas las dimensiones del ser 
(ética-valores, moral, estética, intelectual, física, etc.). 
 Integradora: Que la evaluación se realice dentro de un planteamiento 
global que relacione las capacidades de las diferentes áreas dentro de 
un conjunto de actividades evaluativas. 
 Crítica: Que en el proceso de evaluación el docente se constituye en 
cuestionador de la información que recoge y sea capaz de introducir 
obstáculos para suscitar desequilibrio que permiten el desarrollo 
cognitivo y social del educando. El rol del docente en este contexto es 
el de mediador en las relaciones que se dan en el proceso de 
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enseñanza aprendizaje (relaciones maestro-estudiante-conocimiento; 
estudiantes- conocimiento, etc.). 
Evaluar no solo es medir, es importante tener en cuenta que la evaluación 
no es solo medición. Aplicar instrumentos para determinar el nivel de 
aprendizaje de los estudiantes en determinados aspectos de una 
competencia, para luego calificarlo con una letra o número, no es evaluar 
sino medir. La medición proporciona datos sobre aspectos específicos del 
aprendizaje, describiendo un tramo de ese proceso; la evaluación, en 
cambio, supone una interpretación más global que considera un conjuntos 
amplio de aspectos y que valorar el proceso vivido por el niño o niña desde 
el inicio hasta el final de su aprendizaje, sin embargo, la medición es 
necesaria pues no se puede separar lo cuantitativo de lo cualitativo y 
viceversa. (UNMSM, 1999:209) 
La evaluación deberá ser integral partiendo de la evaluación inicial al 
ingreso del estudiante al plantel. Durante su permanencia en el ciclo 
educativo, se deberá llevar de manera permanente una evaluación 
continua con la finalidad de su orientación académica. Por último, la 
evaluación final es la definitiva, la que lleva al estudiante a superar o 
repetir el curso. 
En toda práctica de evaluación se establece una relación entre las 
expectativas de logro y los procesos de aprendizajes para alcanzar esos 
logros y para ello se deber tener en cuenta las formas de aprender (por la 
observación, por la socialización, por el manejo de materiales concretos, 
lecturas experimentos, investigaciones, elaboración de esquemas, 
matrices, cuadros, mapas conceptuales, etc.); la capacidad para utilizar lo 
aprendido, tipos de aprendizajes. 
En el caso específico del Perú, la evaluación debe ser concebida como 
un proceso permanente de información y reflexión sobre la construcción 
de los aprendizajes de los estudiantes, estrechamente vinculada al 
desarrollo de competencias mediante la verificación de indicadores de 
logro. 
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Para primaria, los códigos literales deberán expresarse en los valores de 
la escala vigesimal, de acuerdo al siguiente cuadro: 
Escala de evaluación para primaria: 
 Escala literal Escala numérica 
AD (logro destacado) 17 a 20 
A (logro) 13 a 16 
B (en proceso) 11 a 12 
C (Con dificultades o en inicio) 10 y menos. 
Fuente: Normas para la Gestión y Desarrollo de las actividades en los Centros y 
Programas Educativos. Med, 2001, pág.23. 
La escala de calificación de los estudiantes de la secundaria, tanto del 
área de Ciencias y Humanidades como Técnica y de la modalidad de 
educación primaria y secundaria de adultos, es vigesimal. 
Escala de evaluación para secundaria: 
Escala numérica Rendimiento académico 
19-20 Excelente 
16-18 Muy bueno 
14-15 Bueno  
11-13 Regular 
0-10 Deficiente 
Fuente: García C. (2002). Métodos Estadísticos en la  
Evaluación Educativa, pág. 99. 
1.2.2.18 Evaluación de la comprensión lectora: 
La evaluación puede ser cualitativa. La evaluación de aprendizaje es 
cualitativa porque busca describir e interpretar los procesos que tiene 
lugar en el entorno educativo considerando todos los elementos que 
intervienen. Se fija más atención en la calidad de las prácticas realizadas, 
de los procesos logrados y no tanto en la cantidad de resultados 
obtenidos. La evacuación debe ser cualitativa, en primer lugar, porque en 
el aula hay que evaluar procesos; en el segundo lugar, porque las 
decisiones que hay que tomar deben tener carácter inmediato y por último 
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porque la cantidad como expresión del aprendizaje del estudiante, no dice 
mucho, ya que su actuar es siempre irrepetible y no contabilizable. 
Las diferencias comparativas entre la evaluación cualitativa y cuantitativa 
se pueden observar en el siguiente cuadro: 
 Evaluación cualitativa y cuantitativa: 
Evaluación cualitativa Evaluación cuantitativa 
-Carácter subjetivo -Carácter objetivo 
-Expresión descriptiva -Expresión numérica 
-Datos particulares -Datos generalizables 
-Norma medidas inmediatas -Norma medidas a LP. 
 
1.2.2.19 Aspectos afectivos,  emocionales y relacionales implicados en el 
aprendizaje:  
 
En una perspectiva constructivista es la persona, globalmente entendida, 
la que aprende; por ello, las finalidades educativas deben atender todas 
sus capacidades  
Y no exclusivamente las cognitivas: motrices, de inserción social, de 
relación interpersonal y de equilibrio emocional. Sin embargo, es de todos 
conocido que los currículos suelen priorizar  lo cognitivo  por encima de lo 
demás, que con frecuencia forma parte de lo que se denomina  " currículo  
oculto”. 
Así, la aportación del alumno  al aprendizaje no se identifica 
exclusivamente con la aportación de conocimientos previos, como podría 
deducirse  de explicaciones constructivas  de excesivo corte cognitivista. 
Dicha  aportación implica igualmente los aspectos emocionales: la 
motivación la representación que construye de la situación escolar, sus 
expectativas acerca de esta, su auto concepto.... En definitiva, lo que 
permite que el alumno atribuya sentido a aprender, a implicarse a una 
situación retadora como la que caracteriza al aprendizaje. 
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1.2.2.20 El alumno,  protagonista del aprendizaje 
 
Existen muchos y variados métodos para hacer que el estudiante 
aprenda a comprender textos escritos, sin embargo, todo esfuerzo por 
lograr dicho objetivo es mellado significativamente, o nulo, si el alumno 
no se compromete con su proprio aprendizaje, debido a ello este último 
debe estar motivado y predispuesto a querer aprender. 
 
1.2.2.21 Criterios y estrategias para favorecer la participación de los alumnos  
 
La participación de los alumnos en el proceso educativo desde la 
perspectiva de la concepción constructivista; hemos visto que dicha 
participación se traduce en una intensa actividad personal, que conduce 
a atribuir sentido a la tarea de construir significados sobre los contenidos 
que la constituyen. La exposición pretendía poner en manifiesto que la 
participación de los alumnos no es independiente de la participación del 
profesor; de hecho, hemos querido señalar que a lo largo del proceso 
educativo se establecen diversas formas de participación guiada, a través 
de las cuales los alumnos aprenden no solo los contenidos escolares, sino 
también los medios que permiten esa apropiación en situaciones que 
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1.3 DEFINICIÓN DE TÉRMINOS BÁSICOS  
 Alfabetización lectora: Consiste en la comprensión, el empleo y la 
reflexión a partir de textos escritos, con el fin de alcanzar las metas propias, 
desarrollar el conocimiento y el potencial personal, y participar de manera 
efectiva en la sociedad. 
 Aprendizaje: Modificación relativamente permanente de la conducta 
refleja, operante o cognitiva de individuo debido a la exposición a situaciones 
estimulantes o a la actividad práctica, bien física, bien cognitiva, a situaciones 
transitorias del organismo o al desarrollo madurativo. 
 Aprendizaje mecánico: Adquisición memorística de conocimientos 
(opuesto o memorización comprensiva), sin ningún significado e inaplicable 
en situaciones y contextos diferentes. 
 Aprendizaje por descubrimiento: Aprendizaje por instrucción 
expositiva que comunica el contenido que va a ser aprendido en su forma 
final. 
 Aprendizaje significativo: Construcción de aprendizajes por parte del 
alumno, con la ayuda de la intervención del profesor, que relaciona de forma 
no arbitraria la nueva información con lo que el alumno ya sabe. 
 Comprender: Es ante todo un proceso de construcción de significados 
acerca del texto que pretendemos comprender. Es un proceso que implica 
activamente al lector, en la medida en que la comprensión que realiza no es 
un derivado de la recitación del contenido de que se trata, por ello, es 
imprescindible que el lector encuentre sentido en efectuar el esfuerzo 
cognitivo que supone leer. 
 Comprensión lectora: Es el proceso de elaborar creativamente un 
significado apelando a la información o ideas relevantes del texto, 
relacionándolos con las ideas e informaciones que el estudiante o lector tiene 
almacenada en su mente (es decir con los conocimientos previos o esquema 
de conocimientos). 
 Conocimiento Estratégico: Son las llamadas estrategias de 
aprendizaje “Saber cómo conocer”. 
 Conocimiento Literal: Consiste en recordar e identificar frases o 
expresiones de las ideas principales y secundarias explícitamente 
contenidas en el texto. 
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 Conocimiento Inferencial: Conjunto de operaciones cognitivas 
consistentes en deducir el significado de palabras desconocidas, inferir las 
relaciones secuenciales de las ideas principales, inferir ideas implícitas de la 
información explícita y elaborar síntesis novedosas del texto que se está 
leyendo. 
 Conocimiento metacognitivo: Conocimiento que poseemos sobre qué 
y cómo lo sabemos, así como el conocimiento que tenemos sobre nuestros 
procesos y operaciones cognitivas cuando aprendemos (recordamos o 
seleccionamos problemas). Consiste en ese saber que desarrollamos sobre 
nuestros propios procesos y productos de conocimientos. Las estrategias de 
aprendizaje que favorecen, de su finalidad, del tipo de técnicas particulares 
que conjunta. 
 Estrategias de Aprendizaje: Son procedimientos que influyen técnicas, 
operaciones o actividades, que persiguen un propósito determinado “Son 
más que habilidades de estudio”. 
 Estrategia: Estrategias es una acción humana orientada a una actividad 
intencional, consciente y de conducta controlada, y en relación con 
conceptos como plan, táctica, reglas y desde esta perspectiva las estrategias 
han sido consideradas como una actividad permanente netamente 
intelectual, encaminada a trazar el puente de unión del qué y cómo pensar. 
 Estrategias de Enseñanza: Son procesos pedagógicos creados y 
desencadenados por quien enseña con el propósito de promover 
aprendizaje. 
 Estrategias Aprendizaje: Son procesos cognitivos, efectivos y 
sicomotores que pone en juego intencionalmente al estudiante con la 
finalidad de aprender. 
 Estrategia de enseñanza Directiva: Es el procedimiento general 
orientado básicamente a enseñar conceptos y habilidades y en la que el 
docente asume la responsabilidad de estructurar el contenido o la habilidad, 
explicándoselo a los alumnos, modelando, interaccionando y dándoles 
oportunidades para practicar brindando retroalimentación. 
 Habilidades de la comprensión lectora: Son las aptitudes específicas 
básicamente mentales, cognitivas o internas, que desarrollan los lectores 
habituados a leer constantemente, como: la atención y percepción selectiva, 
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uso o activación de conocimiento previo, plantearse preguntas, uso de claves 
contextuales, identificación de ideas principales y secundarias, elaboración 
de inferencias, realizar síntesis o resumen de los leído, desarrollo de 
metacognición, etc. 
 Idea principal: Es la información más, importante, relevante y 
significativa de un párrafo o texto expositivo con la que el autor explica o 
expone el tema, y es enunciada mayormente por una oración con sujeto, 
predicado y mínimo un verbo. 
 Leer: Es un proceso de interacción entre el lector y texto, proceso 
mediante el cual el primero intenta satisfacer los objetivos que guían su 
lectura o dicho de otra forma, que siempre leemos para algo, para alcanzar 
alguna finalidad. 
 Subsunsor: Ocurre cuando una nueva información se conecta con un 
concepto relevante pre existente en la estructura cognitiva del lector, esto 
implica que, las nuevas ideas, conceptos y proposiciones pueden ser 
aprendidos significativamente en la medida en que otras ideas, conceptos o 
proposiciones relevantes estén adecuadamente claras y disponibles en la 
estructura cognitiva del individuo y que funcionen como un punto de "anclaje" 
a las primeras. 
 Técnicas didácticas de la lectura: Son los procedimientos, operativos 
o acciones específicas a través de los cuales se concreta o materializa el 
método o estrategia didáctica en una clase o a lo largo de un semestre 
académico; requiriendo el uso de diversos recursos didácticos. Las técnicas 
más importantes son: Lectura dirigida, enseñanza en talleres y pequeños 
grupos, seminarios de lecturas y comentarios de textos; explicación y 
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CAPÍTULO II: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
2.1 DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA 
El problema que motiva nuestra investigación tiene significativa relevancia y 
vigencia en la actualidad; en cuanto se refiere a la comprensión de textos 
escritos y su relación con el aprendizaje significativo, en los estudiantes del 
segundo año de educación secundaria, en la Institución Educativa Privada 
“Daniel Alcides Carrión UGEL 06, Ate - Vitarte”. 
Unas de las actividades básicas, en cualquier nivel educativo, es la lectura. 
Entendida esta como un acto que nos lleva a buscar los significados; 
comprenderlos e interpretarlos, con ayuda de los llamados saberes previos, 
para producir nuevos significados. Vista así, la lectura, solo puede tener 
resultados positivos si se la considera como un proceso, que se inicia, 
diríamos, desde la estimulación temprana, en la primera y segunda infancia, 
de tal modo que se vaya logrando desarrollar, en el estudiante, el hábito a la 
lectura, en los niveles de educación primaria y educación secundaria, donde 
los aprendizajes aumentan en dificultad y, a la vez, se hacen más necesarios.  
El estudiante de segundo grado de educación secundaria captará mejor y 
aprenderá con facilidad lo que lee si sus conocimientos previos son suficientes 
en calidad y cantidad y contribuirá  a su desarrollo personal, con seguridad y 
confianza, y sobre todo, logrando que sus aprendizajes sean significativos. 
Para lo cual, mucho depende de la calidad, eficacia y eficiencia del profesor 
en el conocimiento de la teoría y manejo de estrategias de comprensión 
lectora. 
Nuestra tesis planteada de esta manera, se constituye en un aporte importante 
para la solución del problema latente del problema de la comprensión de textos 
escritos, principalmente, en educación secundaria; segundo grado, a nivel 
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2.2 FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 
2.2.1 Problema general 
 ¿Cuál es la relación que existe entre la comprensión de textos escritos y 
el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de educación 
secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión? 
 
2.2.2 Problemas específicos 
Problema específico a: 
 ¿Cuál es la relación que existe entre nivel literal de la comprensión de textos 
escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de 
educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión 
UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte? 
Problema específico b: 
¿Cuál es la relación que existe entre nivel inferencial de la comprensión de 
textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo 
año de educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides 
Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte? 
 
Problema específico c: 
¿Cuál es la relación que existe entre nivel valorativo  de la comprensión de 
textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año 
de educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión 
UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
2.3 OBJETIVOS:  
2.3.1 General:  
Determinar el grado de relación de la comprensión de textos escritos y el  
aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de educación 
secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión  
UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
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2.3.2 Específicos 
 Establecer el grado de relación del nivel literal de la comprensión de textos 
escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de 
educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión 
UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
 Establecer el grado de relación del nivel inferencial de la comprensión de 
textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo 
año de educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides 
Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
 Establecer el grado de relación del nivel valorativo  de la comprensión de 
textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo 
año de educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides 
Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
2.4 IMPORTANCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN 
 Importancia teórica: Este estudio está constituido por dos variables y se 
realizó la discusión en base a las teorías explicadas en el marco teórico de 
la investigación, respecto a las estrategias para la  comprensión de textos 
escritos y los niveles de comprensión lectora. El estudio tiene un valor teórico 
en el momento que se explica la relación de las variables y  al problema 
planteado para la investigación. 
 
 Importancia metodológica: Este estudio se desarrolló siguiendo los 
procedimientos del método científico, método descriptivo y el diseño 
descriptivo correlacional, con la rigurosidad que requiere la investigación 
científica, para tener resultados científicos que expliquen la relación entre las 
dos variables de estudio. 
 
 Importancia social: Este estudio nos permite dar mayor importancia al 
desarrollo de las estrategias de comprensión de textos y la comprensión 
lectora de los alumnos del segundo año de educación secundaria de la 
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institución educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte  y 
a otras instituciones similares del distrito  y del país. Asimismo este estudio 
es de utilidad en el ejercicio de nuestro trabajo como docentes de educación 
básica y superior, para orientar y brindar servicios de tutoría  a las 
necesidades que presenten los estudiantes en el plano académico, social, y 
psicológico mediante pruebas o charlas informativas sobre el tema en 
estudio. 
 
2.5 LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 
Limitación teórica                                
Los instrumentos y técnicas para recoger los datos en nuestra investigación 
no alcanzaron el grado de precisión y exactitud de los instrumentos utilizados 
en las ciencias exactas, lo que fue difícil el conocimiento de la comprensión 
lectura y el aprendizaje del área de Comunicación. 
Limitación temporal 
 
El tiempo durante el cual se ejecutó este estudio permitió obtener datos sólo 




Al ser una investigación descriptiva correlacional y aplicada sólo a los alumnos 
del segundo año de educación secundaria de la institución educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte tiene dificultades para ser 
generalizada a otros departamentos y con algunos riesgos al departamento de 
Lima.  
 
Limitación de recursos 
 
Los recursos económicos o presupuesto fueron  totalmente autofinanciados. 
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CAPÍTULO III: DE LA METODOLOGÍA 
3.1 SISTEMA DE HIPÓTESIS 
3.1.1 Hipótesis general 
 Existe relación directa y significativa entre la comprensión de textos 
escritos y el  aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año 
de educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides 
Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
3.1.2 Hipótesis específicas 
 Existe relación directa y significativa entre el nivel literal de la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los 
alumnos del segundo año de educación secundaria de la institución 
educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte.  
 
 Existe relación directa y significativa entre el nivel inferencial de la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los 
alumnos del segundo año de educación secundaria de la institución 
educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
 Existe relación directa y significativa entre el nivel valorativo  de la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los 
alumnos del segundo año de educación secundaria de la institución 
educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte 
 
3.2 SISTEMA DE VARIABLES 
3.2.1 Variable 1: Comprensión de textos escritos 
3.2.2 Variable 2: Aprendizaje significativo  
3.3 OPERACIONALIZACIÓN DE VARIABLES 
3.3.1 Variable independiente (V.I.): “Comprensión de textos escritos” 
 Definición conceptual: “La comprensión textual no es un proceso que 
sea sencillo de descomponer, incidir o descompartimentalizar con el fin 
de alcanzar un mejor grado de descripción y explicación; sin embargo son 
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esas tareas que deberían, al menos, intentarse, pues de otro modo, 
cualquier aproximación sería muy vaga”. 
El concepto de compresión que sustentamos acoge aportes 
multidisciplinarios que se enmarcan en el terreno de la llamada ciencia 
cognitiva, entendida esta como un ámbito de interacción que pretende 
conciliar estudios de diversas áreas. (Parodi S, 2005, 59). 
 Definición operacional: La comprensión de textos es el proceso de 
elaborar creativamente un significado apelando a la información o ideas 
relevantes del texto, relacionándolas con las ideas e informaciones que el 




VARIABLE DIMENSIONES INDICADORES ÍNDICES 
(V.I.) 
Compresión de textos 
escritos 
Nivel literal  Reconoce detalles 
 Reconoce ideas 
principales 




Nivel inferencial  Deduce detalle. 
 Deduce ideas 
principales. 
 Deduce una 
secuencia. 
Nivel valorativo  Manifiesta su juicio si 
es realidad o fantasía. 
 Da su juicio sobre 
hechos y opiniones. 
 Realiza juicio sobre 
suficiencia y validez. 
(V.D.) 
Aprendizajes significativos 




Bajo Actitud frente al área   Desarrolla 
capacidades 
 Forma sus actitudes 
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3.3.2 Variable dependiente (V.D.): “Aprendizaje significativo” 
 Definición conceptual: El aprendizaje significativo está relacionado con 
la comprensión de la estructura de la unidad temática de trabajo que el 
alumno adquiera, es decir, las ideas fundamentales y sus relaciones. 
(Navarro Peña, 1998, 162). 
 Definición operacional: El aprendizaje significativo es un aprendizaje 
relacional el sentido lo da la relación del nuevo conocimiento con: 
conocimientos anteriores, en situaciones cotidianas, con la propia 
experiencia, con situaciones reales. 
3.4 TIPO, MÉTODO Y DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 
3.4.1 Tipo de investigación:  
No experimental transversal con un enfoque cuantitativo. 
3.4.2 Método de investigación:  
El método a utilizarse en la presente investigación es descriptiva 
interpretativa correlacional;  mediante la aplicación de una prueba de entrada 
y otra de salida con procedimientos, técnicos y estrategias para la obtención 
de datos que permitan la contrastación de la hipótesis, con la finalidad de 
resolver el problema planteado. 
3.4.3 Diseño de investigación 
El diseño aplicado será el descriptivo – correlacional, de corte, transversal, 
el cual se muestra en el siguiente diagrama: 
  
Denotación: 
M = Muestra de investigación 
OX = Variable Independiente: 
Comprensión de textos escritos 
OY =  Variable Dependiente: 
Aprendizajes significativos. 
R = Relación entre variables 
(V.I)                     OX 
M                         r 
(V.D)  OY 
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3.5 INSTRUMENTOS DE LA INVETIGACIÓN 
 Registro de evaluación 
 Prueba de comprensión lectora 
 Encuestas 
 Fichas de lectura 
3.5.1 Instrumento variable: Comprensión de textos escritos 
 
Para medir la variable 1 (Comprensión de textos escritos), se utilizó una 
Prueba de comprensión lectora, el cual está dirigida a alumnos del segundo 
año de educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides 
Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte, éste presenta las siguientes 
características: 
 
 Objetivo: La presente Prueba de comprensión lectora es parte de este 
estudio que tiene por finalidad la obtención de información acerca del nivel 
de Comprensión de textos escritos de los alumnos del segundo año de 
educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión 
UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
 Carácter de aplicación: Prueba de comprensión lectora es un instrumento 
que utiliza la técnica de la observación, por lo cual el observador debe 
utilizar criterios pedagógicos para realizar la calificación de cada uno de los 
ítems. 
 
 Descripción: La Prueba de comprensión lectora consta de 9 ítems, cada 
uno de los cuales tiene dos posibilidades de respuesta. Correcta (1) 
Incorrecta (0). Asimismo, el observador solo puede marcar una alternativa, 
con un aspa (X). Si marca más de una alternativa, se invalida el ítem. 
 
 Estructura: Las dimensiones que evalúa la comprensión de textos escritos 
son las siguientes: 
a) Nivel literal    b) Nivel inferencial    c) Nivel valorativo 
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Tabla 1 
Tabla de especificaciones para una Prueba de comprensión lectora  
Dimensiones 
Estructura duna Prueba de 
Comprensión Lectora Porcentaje 
Ítems Total 
Nivel literal 1,2,3 3 33.33% 
Nivel inferencial 4,5,6 3 33.33% 
Nivel valorativo 7,8,9 3 33.33% 
Total ítems 9 100% 





Niveles y rangos de la Prueba de comprensión lectora  
Niveles Bajo Medio Alto 
Nivel literal 0 1 – 2 3 
Nivel inferencial 0 1 – 2 3 
Nivel valorativo 0 1 – 2 3 
Comprensión de textos escritos 0 – 3 4 – 6 7 – 9  
Fuente: Prueba de Comprensión Lectora 
Elaboración: uno mismo. 
 
3.5.2 Instrumento variable: Aprendizaje significativo  
 
Para medir la variable 2 (Aprendizaje significativo), se utilizó el registro  
de evaluación, el cual está dirigida a los alumnos del segundo año de 
educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión       
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 Objetivo: El presente registro de evaluación es parte de este estudio que 
tiene por finalidad la obtención de información acerca del nivel de 
Aprendizaje significativo  de los alumnos del segundo año de educación 
secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – 
Lima – Ate Vitarte. 
 
 Carácter de aplicación: El registro de evaluación es un instrumento que 
utiliza la técnica de la observación, por lo cual el observador debe utilizar 
criterios pedagógicos para realizar la calificación de cada uno de los ítems. 
 
 Estructura: Las dimensiones que evalúa le aprendizaje significativo  son 
las siguientes: 
  a) Conocimientos 
b) Actitud frente al área 
 
Tabla 3 










Estructura de la Prueba de 
Comprensión Lectora Porcentaje 
Ítems Total 
Conocimientos 1 1 50% 
Actitud frente al área 1 1 50% 
Total ítems 2 100% 
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Tabla 4 
Niveles y rangos del registro de logros de Aprendizaje significativo  
Niveles Bajo Medio Alto  
Conocimientos 0 – 10 11 – 15 16 – 20 
Actitud frente al área 0 – 10 11 – 15 16 – 20 
Aprendizaje significativo 0 – 10 11 – 15 16 – 20 
Fuente: Registro  
Elaboración: uno mismo. 
 
3.6 TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS 
 Observación 
 Interrogación 
 Análisis de textos 
3.7 POBLACIÓN Y MUESTRA 
3.7.1 Población 
La población está constituida por 125 estudiantes de educación secundaria, 
de menores, del año académico 2014 de la I.E.P. “Daniel Alcides Carrión”, 
UGEL 06, Ate – Vitarte. 
3.7.2 Muestra 
La muestra es de carácter arbitrario y está constituida por 25 alumnos, del 

































                                    77 
 
CAPÍTULO IV: DE LOS RESULTADOS 
4.1 Validación y confiabilidad de los instrumentos 
4.1.1 Validez de los instrumentos  
Sabino. (1992, p.154), con respecto a la validez, sostiene: “Para que una 
escala pueda considerarse como capaz de aportar información objetiva debe 
reunir los siguientes requisitos básico: validez y confiabilidad”. 
De lo expuesto en el párrafo precedente, se define la validación de los 
instrumentos como la determinación de la capacidad de los instrumentos 
para medir las cualidades para lo cual fueron construidos. 
Por lo cual, este procedimiento se realizó a través de la evaluación de juicio 
de expertos (3), para lo cual recurrimos a la opinión de docentes de 
reconocida trayectoria en la Cátedra de la Universidad Nacional de 
Educación Enrique Guzmán y Valle. Los cuales determinaron la adecuación 
muestral de los ítems de los instrumentos. 
A ellos se les entregó la matriz de consistencia, los instrumentos  y la ficha 
de validación donde se determinaron: la correspondencia de los criterios, 
objetivos ítems, calidad técnica de representatividad y la calidad del lenguaje. 
Sobre la base del procedimiento de validación descrita, los expertos 
consideraron la existencia de una estrecha relación entre los criterios y 
objetivos del estudio y los ítems constitutivos de los dos instrumentos de 
recopilación de la información. Asimismo, emitieron los resultados que se 
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Tabla 5 
Nivel de validez de las encuestan, según el juicio de expertos 
Fuente: Instrumentos de opinión de expertos. 
Elaboración: uno mismo. 
 
Los valores resultantes después de tabular la calificación emitida por los 
expertos, en ambas variables, para determinar el nivel de validez, pueden 
ser comprendidos en la siguiente tabla. 
 
Tabla 6 
Valores de los niveles de validez 
VALORES NIVELES DE VALIDEZ 
91 - 100 Excelente 
81 - 90 Muy bueno 
71 - 80 Bueno 
61 - 70 Regular 
51 - 60 Deficiente 
Fuente: Cabanillas A., G. (2004, p.76). Tesis “Influencia de la enseñanza 
 directa en el mejoramiento de la comprensión de textos escritos de los 
 estudiantes de Ciencias de la Educación”. UNSCH. 
 
Dada la validez de los instrumentos por juicio de expertos, donde una Prueba 
de Comprensión Lectora obtuvo un valor de 86.67% y la observación del 






Puntaje % Puntaje % 
1. Experto N°1 80% 80% 
2. Experto N°2 90% 90% 
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Donde: 
K = Número de ítems del instrumento 
p = Porcentaje de personas que responde     
correctamente cada ítem 
q = Porcentaje de personas que responde 
incorrectamente cada ítem 
2= Varianza total del instrumento 
 
 
ambos instrumentos tienen una muy buena validez. 
 
4.1.2 Confiabilidad de los instrumentos 
 
Para lo cual se siguieron los siguientes pasos. 
 
En este caso, para el cálculo de la confiabilidad por el método de 
consistencia interna, se partió de la premisa de que si el cuestionario tiene 
preguntas con varias alternativas de respuesta, como en este caso; se utiliza 
el coeficiente de confiabilidad de KR - 20. 
 
Para lo cual se siguieron los siguientes pasos: 
 
a) Para determinar  el grado de confiabilidad del instrumento para medir la 
variable 1, como para medir la variable 2, por el método de consistencia 
interna. Primero se determinó una muestra piloto de 5 alumnos. 
Posteriormente se aplicó el instrumento, para determinar el grado de 
confiabilidad. 
 
b) Luego, se estimó el coeficiente de confiabilidad para los instrumentos, por 
EL MÉTODO DE CONSISTENCIA INTERNA, el cual consiste en hallar la 
varianza de cada pregunta, en este caso se halló las varianza de las 
preguntas según el instrumento. 
 
c) Posteriormente se suman los valores obtenidos, se halla la varianza total 
y se establece el nivel de confiabilidad existente. Para lo cual se utilizó el 
coeficiente de KR – 20.  
 
Así tenemos: 
d) De la observación de los valores obtenidos tenemos. 
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Tabla 7 
Nivel de confiabilidad de las  encuestas, según el método de consistencia 
interna 
Encuesta Nº de ítems Nº de Casos Kr – 20 
Comprensión de textos escritos 9 5 0.870 
Aprendizaje significativo  1 5 0.835 
Fuente: Anexos 
Elaboración: Uno mismo 
 
Los valores encontrados después de la aplicación de los instrumentos a los 
grupos pilotos, a nivel de las dos variables, para determinar el nivel de 
confiabilidad, pueden ser comprendidos mediante la siguiente tabla: 
 
Tabla 8 
Valores de los niveles de confiabilidad 
VALORES NIVEL DE CONFIABILIDAD 
0,53 a menos Confiabilidad nula 
0,54 a 0,59 Confiabilidad baja 
0,60 a 0,65 Confiable 
0,66 a 0,71 Muy confiable 
0,72 a 0,99 Excelente confiabilidad 
1,0 Confiabilidad perfecta 
Fuente: Hernández S., R. y otros (2006). Metodología de la  investigación  
científica.  Edit. Mac Graw Hill.  México. Cuarta  edición. Páginas. 438 – 439. 
 
Dado que en la aplicación de la prueba de comprensión lectora se obtuvo el 
valor  de 0.870 y en la aplicación del registro de logros de aprendizaje 
significativo  se obtuvo el valor de 0,835, podemos deducir que ambos 
instrumentos tienen una excelente confiabilidad. 
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4.2 Descripción de otras técnicas de recolección de datos 
 
a. Prueba de comprensión lectora, constituido por 9 ítems, dirigido a      
alumnos,  para conocer las características de la variable 1 (comprensión de 
textos escritos). 
b. Registro de evaluación de aprendizaje significativo, constituido por 12  
ítems, dirigido a alumnos,  para conocer las características de la variable 2 
(aprendizaje significativo). 
c. Fichas bibliográficas y de investigación, para recolectar información sobre 
los aspectos teóricos de la investigación. 
d. Fórmulas estadísticas, para el procesamiento estadístico de los datos en el 
muestreo, la prueba de hipótesis (Rho de Spearman). 
 
4.3 Tratamiento estadístico e interpretación de datos 
 
Luego de la aplicación de los instrumentos a la muestra objeto de la presente 
investigación y procesado la información obtenida  (niveles y rangos), 
procedimos a analizar la información, tanto a nivel descriptivo, como a  nivel 
inferencial, lo cual nos permitió realizar las mediciones y comparaciones 
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4.3.1. Nivel descriptivo  
4.3.1.1 Niveles de la variable Comprensión de textos escritos 
 
Tabla 9 
Variable Comprensión de textos escritos 
 
Rango Frecuencia % Valido 
Alto 5 20.8 
Medio 15 58.3 
Bajo 5 20.8 
Total 25 100.0 
 
Figura 1. Comprensión de textos escritos 
 
La tabla 9 y figura 1 indican que el 58.3% de los alumnos tiene una 
comprensión de textos escritos en un nivel medio, el 20.8% en un nivel alto 
y otro 20.8% en un nivel bajo. Estos datos son confirmados por estadígrafos 
descriptivos correspondientes, en donde la medida es 5 que de acuerdo a 
con la tabla de niveles y rangos corresponde a la categoría de nivel medio.    
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Tabla 10 
Dimensión Nivel literal 
Rango Frecuencia % Valido 
Alto 7 29.2 
Medio 12 45.8 
Bajo 6 25.0 
Total 25 100.0 
 
 
Figura 2. Dimensión Nivel literal 
 
 La tabla 10 y figura 2 indican que el 45.8% de los alumnos tiene su nivel 
literal de la comprensión de textos escritos en un nivel medio, el 29.2% en 
un nivel alto y otro 25% en un nivel bajo. Estos datos son confirmados por 
los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde la media es 2 que 
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Tabla 11 
Dimensión Nivel inferencial 
Rango Frecuencia % Valido 
Alto 9 37.5 
Medio 15 58.3 
Bajo 1 4.2 
Total 25 100.0 
 
 
Figura 3. Dimensión Nivel inferencial 
 
La tabla 11 y figura 3 indican que el 58.3% de los alumnos tiene su nivel 
inferencial de la comprensión de textos escritos en un nivel medio, el 37.5% 
en un nivel alto y otro 4.2% en un nivel bajo. Estos datos son confirmados 
por los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde la media es 2 
que de acuerdo con la tabla de niveles y rangos corresponde a la categoría 
nivel Medio. 
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Tabla 12 
Dimensión Nivel valorativo 
Rango Frecuencia % Valido 
Alto 0 0 
Medio 20 79.2 
Bajo 5 20.8 




Figura 4. Dimensión Nivel valorativo 
 
La tabla 12 y figura 4 indican que el 79.17% de los alumnos tiene su nivel 
valorativo de la comprensión de textos escritos en un nivel medio, y el 
20.83% en un nivel bajo. Estos datos son confirmados por los estadígrafos 
descriptivos correspondientes, en donde la media es 1 que de acuerdo con 
la tabla de niveles y rangos corresponde a la categoría nivel Medio. 
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4.3.1.2. Niveles de la variable Aprendizaje significativo  
 
Tabla 13 
Variable Aprendizaje significativo  
Rango Frecuencia % Valido 
Alto 13 50.0 
Medio 11 45.8 
Alto 1 4.2 
Total 25 100.0 
  
 
Figura 6. Variable Aprendizaje significativo 
 
La tabla 13 y figura 6 indican que el 50% de los alumnos tienen en nivel alto 
en su aprendizaje significativo, mientras que un 45.8% está en un nivel 
medio y un 4.2% está en nivel bajo. Estos datos son confirmados por los 
estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde la media es 16 que 
de acuerdo con la tabla de niveles y rangos corresponde a la categoría nivel 
alto. 
  




Rango Frecuencia % Valido 
Alto 0 0 
Medio 18 70.8 
Alto 7 29.2 
Total 25 100.0 
  
 
Figura 7. Dimensión conocimientos 
 
La tabla 14 y figura 7 indican que el 70.8% de los alumnos tiene en nivel 
Medio su dimensión Conocimientos del aprendizaje significativo, mientras 
que un 29.2% está en un nivel alto. Estos datos son confirmados por los 
estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde la media es 14 que de 
acuerdo con la tabla de niveles y rangos corresponde a la categoría nivel 
Medio. 
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Tabla 15 
Dimensión Actitud frente al área 
Rango Frecuencia % Valido 
Alto 15 58.3 
Medio 9 37.5 
Alto 1 4.2 




Figura 8. Dimensión Actitud frente al área 
 
La tabla 15 y figura 8 indican que el 58.3% de los alumnos tiene un nivel alto 
en su dimensión Actitud frente al área del aprendizaje significativo, mientras 
que un 37.5% está en un nivel medio el 4.2% está en un nivel bajo. Estos datos 
son confirmados por los estadígrafos descriptivos correspondientes, en donde 
la media es 17 que de acuerdo con la tabla de niveles y rangos corresponde 
a la categoría nivel Alto. 
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4.3.2 Nivel inferencial 
 
4.3.2.1 Prueba estadística para la determinación de la normalidad 
 
Para el análisis de los resultados obtenidos se determinará, inicialmente, el 
tipo de distribución que presentan los datos, tanto a nivel de la variable 1, 
como de la variable 2 para ello utilizamos la prueba Shapiro-Wilk de bondad 
de ajuste. Esta prueba permite medir el grado de concordancia existente 
entre la distribución de un conjunto de datos y una distribución teórica 
específica. Su objetivo es señalar si los datos provienen de una población 
que tiene la distribución teórica específica. 
 
Considerando el valor obtenido en la prueba de distribución, se determinará 
el uso de estadísticos paramétricos (r de Pearson) o no paramétricos (Rho 





Plantear la hipótesis nula (Ho) y la hipótesis alternativa (H1): 
 
Hipótesis Nula (H0):  
No existen diferencias significativas entre la distribución ideal y la 
distribución normal de los datos.  
 
Hipótesis Alternativa (H1): 
Existen diferencias significativas entre la distribución ideal y la distribución 
normal de los datos.  
 
PASO 2: 
Seleccionar el nivel de significancia 
Para efectos de la presente investigación se ha determinado que:  
 = 0,05 
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PASO 3: 
Escoger el valor estadístico de prueba 
El valor estadístico de prueba que se ha considerado para la presente 
hipótesis es Shapiro-Wilk. 
 
Tabla 16 
Pruebas de normalidad 
   Shapiro-Wilk 
  Estadístico gl Sig. 
Comprensión de textos escritos 0.949 25 0.002 
Aprendizaje significativo 0.702 25 0.000 
 
PASO 4: 
Formulamos la regla de decisión 
 
Una regla decisión es un enunciado de las condiciones según las que se 
acepta o se rechaza la hipótesis nula, para lo cual es imprescindible 
determinar el valor crítico, que es un número que divide la región de 
aceptación y la región de rechazo. 
 
Regla de decisión 
Si alfa (Sig) > 0,05; Se acepta la hipótesis nula 
Si alfa (Sig) < 0,05; Se rechaza la hipótesis nula 
 
PASO 5: 
Toma de decisión 
 
Como el valor p de significancia del estadístico de prueba  de normalidad 
tiene el valor  de 0,002 y 0,000; entonces para valores Sig. > 0,05; se 
cumple que; se acepta la hipótesis alternativa y se rechaza la hipótesis nula. 
Esto quiere decir que; según los resultados obtenidos podemos afirmar  que 
los datos de la muestra de estudio no provienen de una distribución normal. 
Así, mismo según puede observarse en los gráficos siguientes la curva de 
distribución no difiere de la curva normal. 
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Figura 9 





Según puede observarse en la Figura 9 la distribución de frecuencias de 
los puntajes obtenidos a través de la Prueba de Comprensión Lectora de 
Comprensión de textos escritos se hallan sesgados hacia la derecha, 
teniendo una media de 5 y una desviación típica de 1.956 Asimismo, el 
gráfico muestra que la curva de distribución y difiere de la curva normal. 
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Figura 10 
Distribución de frecuencias de los puntajes del registro de logros de 
Aprendizaje significativo  
        
 
Según puede observarse en la Figura 10 la distribución de frecuencias de 
los puntajes obtenidos a través del Aprendizaje significativo  se hallan 
sesgados hacia la derecha, teniendo una media de 7.79 y una desviación 
típica de 2.043 Asimismo, el gráfico muestra que la curva de distribución 
difiere de la curva normal. 
 
Así mismo, se observa que el nivel de significancia (Sig. asintót. (bilateral) 
para Shapiro-Wilk es menor que 0,05 tanto en los puntajes obtenidos a nivel 
de la Prueba de Comprensión Lectora como el registro del Aprendizaje 
significativo , por lo que se puede deducir que la distribución de estos 
puntajes en ambos casos difieren de la distribución normal, por lo tanto, 
para el desarrollo de la prueba de hipótesis; se ha utilizado la prueba no 
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paramétrica para distribución no normal de los datos Rho de Spearman 
(grado de relación entre las variables). 
 




Paso 1: Planteamiento   de   la   hipótesis   nula (Ho) y la hipótesis 
alternativa  (H 1): 
 
H1:  Existe relación directa y significativa entre la comprensión de textos 
escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de 
educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 
06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
H0: No existe relación directa y significativa la comprensión de textos 
escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de 
educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 
06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia 
 
El nivel de significancia consiste en la probabilidad de rechazar la Hipótesis 
Nula , cuando es verdadera, a esto se le denomina Error de Tipo I, algunos 
autores consideran que es más conveniente utilizar el término Nivel de Riesgo, 
en lugar de significancia. A este nivel de riesgo se le denota mediante la letra 
griega alfa (α). 
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Paso 3:   Escoger el valor estadístico de la prueba 
 
Con el propósito de establecer el grado de relación entre cada una de las 
variables objeto de estudio,  se ha  utilizado el Coeficiente de Correlación  Rho 
de Spearman. 
 
Coeficiente de correlación de Rho de Sperman ( r ), así tenemos:   
Tabla 17 
Niveles de correlación Comprensión de textos escritos  y Aprendizaje significativo 
 Aprendizaje significativo 
Comprensión de 
textos escritos  
Rho de Spearman 0.511 
Sig. (Bilateral) 0.000 
N 25 
 
Según la tabla 16, el valor p = 0.000 < 0.05 siendo significativo, dado que el 
valor de p está por debajo del valor de significancia, además siendo el valor 
positivo se infiere que la relación es directa, entonces a mayor nivel de 
Comprensión de textos escritos  mayor serán los niveles del aprendizaje 
significativo.  Por lo tanto se infiere que existe relación entre las dos variables. 
 
Además dado que el valor de Rho de Spearman encontrado es de 0,511, 
podemos deducir que existe una correlación positiva media entre la variable 
Comprensión de textos escritos y la variable Aprendizaje significativo. Así 
mismo si elevamos r2 se obtiene la varianza de factores comunes r2 = 0.26 por 
lo tanto existe una varianza compartida del 26% (Hernández, et. al. 2010, p. 
313) 
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Paso 4: Diagrama de dispersión  
 
Figura 11. Diagrama de dispersión 
 
Paso 5: Toma de decisión 
 
En consecuencia se verifica que: Existe relación directa y significativa entre la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos 
del segundo año de educación secundaria de la institución educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
HIPÓTESIS ESPECÍFICA 1 
 
Paso 1: Planteamiento   de   la   hipótesis   nula (Ho) y la hipótesis 
alternativa  (H 1): 
 
H1: Existe relación directa y significativa entre el nivel literal de la comprensión 
de textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo 
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año de educación secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión 
UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
H0: No existe relación directa y significativa entre el nivel literal de la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos 
del segundo año de educación secundaria de la institución educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia 
 
El nivel de significancia consiste en la probabilidad de rechazar la Hipótesis 
Nula , cuando es verdadera, a esto se le denomina Error de Tipo I, algunos 
autores consideran que es más conveniente utilizar el término Nivel de Riesgo, 
en lugar de significancia. A este nivel de riesgo se le denota mediante la letra 
griega alfa (α). 
 
Para la presente investigación se ha determinado que:   
 
Paso 3:   Escoger el valor estadístico de la prueba 
 
Con el propósito de establecer el grado de relación entre cada una de las 
variables objeto de estudio,  se ha  utilizado el Coeficiente de Correlación  Rho 
de Spearman 
 
Coeficiente de correlación de Rho de Sperman ( r ), así tenemos:   
 
Tabla 18 
Niveles de correlación Nivel literales y Aprendizaje significativo 
 Aprendizaje significativo 
Nivel literales 
Rho de Spearman 0.442 
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Según la tabla 16, el valor p = 0.000 < 0.05 siendo significativo, dado que el 
valor de p está por debajo del valor de significancia, además siendo el valor 
positivo se infiere que la relación es directa, entonces a mayor nivel literal 
mayor serán los niveles del aprendizaje significativo.  Por lo tanto se infiere 
que existe relación entre las dos variables. 
 
Además dado que el valor de Rho de Spearman encontrado es de 0,442, 
podemos deducir que existe una correlación positiva débil entre la variable 
Nivel literal y la variable Aprendizaje significativo. Así mismo si elevamos r2 se 
obtiene la varianza de factores comunes r2 = 0.20 por lo tanto existe una 
varianza compartida del 20% (Hernández, et. al. 2010, p. 313) 
 
Paso 4: Diagrama de dispersión  
Figura 12. Diagrama de dispersión 
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Paso 5: Toma de decisión 
 
En consecuencia se verifica que: Existe relación directa y significativa entre el 
nivel literal de la comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo 
en los alumnos del segundo año de educación secundaria de la institución 
educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
HIPÓTESIS ESPECÍFICA 2 
 
Paso 1: Planteamiento   de   la   hipótesis   nula (Ho) y la hipótesis 
alternativa  (H 1): 
 
H1: Existe relación directa y significativa entre el nivel inferencial de la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos 
del segundo año de educación secundaria de la institución educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
H0: No existe relación directa y significativa entre el nivel inferencial de la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos 
del segundo año de educación secundaria de la institución educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia 
 
El nivel de significancia consiste en la probabilidad de rechazar la Hipótesis 
Nula , cuando es verdadera, a esto se le denomina Error de Tipo I, algunos 
autores consideran que es más conveniente utilizar el término Nivel de Riesgo, 
en lugar de significancia. A este nivel de riesgo se le denota mediante la letra 
griega alfa (α). 
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Paso 3:  Escoger el valor estadístico de la prueba 
 
Con el propósito de establecer el grado de relación entre cada una de las 
variables objeto de estudio,  se ha  utilizado el Coeficiente de Correlación  Rho 
de Spearman. 
 
Coeficiente de correlación de Rho de Sperman ( r ), así tenemos:   
 
Tabla 19 
Niveles de correlación Nivel inferencial y Aprendizaje significativo 
 
Según la tabla 16, el valor p = 0.000 < 0.05 siendo significativo, dado que el 
valor de p está por debajo del valor de significancia, además siendo el valor 
positivo se infiere que la relación es directa, entonces a mayor Nivel inferencial 
mayor serán los niveles del aprendizaje significativo.  Por lo tanto se infiere 
que existe relación entre las dos variables. 
 
Además dado que el valor de Rho de Spearman encontrado es de 0,466, 
podemos deducir que existe una correlación positiva débil entre la variable 
Nivel inferencial y la variable Aprendizaje significativo. Así mismo si elevamos 
r2 se obtiene la varianza de factores comunes r2 = 0.22 por lo tanto existe una 









 Aprendizaje significativo 
Nivel inferencial 
Rho de Spearman 0.466 
Sig. (Bilateral) 0.000 
N 26 
  
                                    100 
 
Paso 4: Diagrama de dispersión  
Figura 13. Diagrama de dispersión 
Paso 5: Toma de decisión 
 
En consecuencia se verifica que: Existe relación directa y significativa entre 
el nivel inferencial de la comprensión de textos escritos y el aprendizaje 
significativo en los alumnos del segundo año de educación secundaria de 
la institución educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate 
Vitarte. 
 
HIPÓTESIS ESPECÍFICA 3 
 
Paso 1: Planteamiento   de   la   hipótesis   nula (Ho) y la hipótesis 
alternativa  (H 1): 
 
H1: Existe relación directa y significativa entre el nivel valorativo  de la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos 
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del segundo año de educación secundaria de la institución educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
H0: No existe relación directa y significativa entre el nivel valorativo  de la 
comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos 
del segundo año de educación secundaria de la institución educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
Paso 2: Seleccionar el nivel de significancia 
 
El nivel de significancia consiste en la probabilidad de rechazar la Hipótesis 
Nula , cuando es verdadera, a esto se le denomina Error de Tipo I, algunos 
autores consideran que es más conveniente utilizar el término Nivel de 
Riesgo, en lugar de significancia. A este nivel de riesgo se le denota 
mediante la letra griega alfa (α). 
 
Para la presente investigación se ha determinado que:  
 
Paso 3:   Escoger el valor estadístico de la prueba 
 
Con el propósito de establecer el grado de relación entre cada una de las 
variables objeto de estudio,  se ha  utilizado el Coeficiente de Correlación  
Rho de Spearman. 
Coeficiente de correlación de Rho de Sperman ( r ), así tenemos:   
 
Tabla 20 
Niveles de correlación Nivel valorativo y Aprendizaje significativo 
 
 
 Aprendizaje significativo 
Nivel valorativo 
Rho de Spearman 0.145 
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Según la tabla 16, el valor p = 0.000 < 0.05 siendo significativo, dado que 
el valor de p está por debajo del valor de significancia, además siendo el 
valor positivo se infiere que la relación es directa, entonces a mayor Nivel 
valorativo mayor serán los niveles del aprendizaje significativo.  Por lo tanto 
se infiere que existe relación entre las dos variables. 
 
Además dado que el valor de Rho de Spearman encontrado es de 0,145, 
podemos deducir que existe una correlación positiva muy débil entre la 
variable Nivel valorativo y la variable Aprendizaje significativo. Así mismo si 
elevamos r2 se obtiene la varianza de factores comunes r2 = 0.02 por lo 
tanto existe una varianza compartida del 2% (Hernández, et. al. 2010, p. 
313) 
  
                                    103 
 
Paso 4: Diagrama de dispersión  
 
Figura 14. Diagrama de dispersión 
 
Paso 5: Toma de decisión 
 
En consecuencia se verifica que: Existe relación directa y significativa  
entre el nivel valorativo  de la comprensión de textos escritos y 
el aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de educación 
 secundaria de la institución educativa Daniel Alcides Carrión  
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DISCUSIÓN DE RESULTADOS 
 
 
Luego del análisis de los resultados se halló que existe relación directa y 
significativa entre la comprensión lectora y el  aprendizaje significativo en los 
alumnos del segundo año de educación secundaria de la institución educativa 
Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte, al respecto Miljanovich, M. 
(2000) estudió sobre el tema: Relación entre la inteligencia General, el rendimiento 
académico y la comprensión lectora en el campo educativo donde demostró que 
existe una relación directa entre el puntaje obtenido con un test de inteligencia 
general y la comprensión lectora presentan una relación medianamente alta o 
significativa en el campo educacional. 
 
Por otro lado se halló que existe relación directa y significativa entre el nivel literal 
de la comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos 
del segundo año de educación secundaria de la institución educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte, al respecto Chumpitaz, J. Y Huertas, 
M., (1998) La Comprensión de la Lectura como problema del estudiante del quinto 
grado de Educación Secundaria del C.N. César Vallejo, observándose problemas 
de literalidad, análisis y síntesis que dificultan sus aprendizajes futuros y cada vez 
más complejos. 
 
Así mismo se halló que existe relación directa y significativa entre el nivel 
inferencial de la comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los 
alumnos del segundo año de educación secundaria de la institución educativa 
Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. 
 
Por último se halló que existe relación directa y significativa entre el nivel valorativo  
de la comprensión de textos escritos y el aprendizaje significativo en los alumnos 
del segundo año de educación secundaria de la institución educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte, al respecto Pérez, M.I. (1998). 
Evaluación de la comprensión de textos escritos en alumnos de 12 años, estudio 
realizado a alumnos de 12 años de las principales escuelas de España donde se 
determina la capacidad promedio que presentan los alumnos de ese rango de edad 
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a través del Tests y pruebas de medición respectiva. En ella se logra determinar 
las limitaciones en cuanto a su comprensión como el nivel real que presentan 
dentro del bloque educativo, evidenciando una preocupación en el sentido de sus 
estudios secundarios futuros y la problemática que representan en el presente. De 
allí que la investigación recomienda a los profesores mayor preocupación y 
seguimiento en las actividades formativas de sus alumnos y, por otro lado sugiere 































PRIMERA: Con un nivel de confianza del 95% se halló que: Existe relación directa 
y significativa entre la comprensión lectora y el  aprendizaje significativo en los 
alumnos del segundo año de educación secundaria de la institución educativa 
Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte (p < 0.05 y Rho de Spearman 
= 0.511 siendo correlación positiva media con una varianza compartida del 26%) 
 
SEGUNDA: Con un nivel de confianza del 95% se halló que: Existe relación directa 
y significativa entre el nivel literal de la comprensión de textos escritos y el 
aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de educación secundaria 
de la institución educativa Daniel Alcides Carrión UGEL 06 – Lima – Ate Vitarte. (p 
< 0.05 y Rho de Spearman = 0.442 siendo correlación positiva débil con una 
varianza compartida del 20%). 
 
TERCERA: Con un nivel de confianza del 95% se halló que: Existe relación directa 
y significativa entre el nivel inferencial de la comprensión de textos escritos y el 
aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de educación secundaria 
de la institución educativa Daniel Alcides Carrión Ugel 06 – Lima – Ate Vitarte. (p 
< 0.05 y Rho de Spearman = 0.466 siendo correlación positiva débil con una 
varianza compartida del 22%). 
 
CUARTA: Con un nivel de confianza del 95% se halló que: Existe relación directa 
y significativa entre el nivel valorativo  de la comprensión de textos escritos y el 
aprendizaje significativo en los alumnos del segundo año de educación secundaria 
de la institución educativa Daniel Alcides Carrión Ugel 06 – Lima – Ate Vitarte. (p 
< 0.05 y Rho de Spearman = 0.145 siendo correlación positiva muy débil con una 
varianza compartida del 2%).   
 
QUINTA: Existen muchos otros factores que intervienen en el aprendizaje 
significativo de la comprensión de textos escritos, ya que, el resultado estadístico 
concluye en una relación proporcional media que deja un espacio abierto para 
nuevas investigaciones que involucren las variables que no hemos tocado y que, 
además, tienen significativa relevancia. 
  




 Se recomienda a los maestros tomar conciencia, con respecto a los 
resultados de la investigación, pues supone que hay una relación 
directamente proporcional entre la comprensión de textos escritos y el 
aprendizaje significativo que no puede ser ignorada ¿cómo lo logramos? 
Pues enseñando a leer un texto escrito desde un punto de vista sintáctico, 
semántico y hasta morfológico. Dejar ya la costumbre de tomar un texto 
escrito dárselo al estudiante para que luego resuelva las preguntas detrás 
del papel, ya que, eso en toda regla es evaluar y no enseñar. Tenga en 
cuenta maestro primero se enseña luego se evalúa. 
 Tenga en cuenta que la relación entre nuestras dos variables no es pura, 
por lo tanto, hay otros dos factores que no han sido estudiados y también 
influyen en el aprendizaje significativo del estudiantes tales como: el estado 
nutricional del alumno, el sicológico, entre otros. 
 Este tipo de investigación debe continuar para tener un panorama más 
amplio del problema y crear soluciones que satisfagan las necesidades 
educativas de los alumnos y maestros. 
 El nivel valorativo de la comprensión de textos arroja una relación débil con 
respecto a la variable dos, no obstante, esto no significa que debemos 
obviar este aspecto, ya que, es un factor indispensable para la formación 
del alumno en calidad humana y crítica. 
 Por último el saber esta nueva información no hará que los estudiantes 
mejores de un día para otro sino que debemos trazar un plan de estudio de 
acuerdo a nuestra situación y mejorar poco a poco, sin apuros, pero con 
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MATRIZ DE CONSISTENCIA 
 
LA COMPRENSIÓN DE TEXTOS ESCRITOS Y SU RELACIÓN CON EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO EN LOS ALUMNOS DEL SEGUNDO 
AÑO DE EDUCACIÓN SECUNDARIA DE LA INSTITUCIÓN EDUCATIVA DANIEL ALCIDES CARRIÓN UGEL 06 – LIMA – ATE VITARTE. 
 
Problema general Objetivo general Objetivos específicos Hipótesis general Hipótesis específicas Variables Métodos Diseño Población y Muestra 
¿Cuál es la 
relación que 
existe entre la 
comprensión de 
textos escritos y el 
aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del 
segundo año de 
educación 










¿Cuál es la 
relación que 
existe entre nivel 
literal de la 
Determinar el 
grado de relación 
de la comprensión 
de textos escritos 
y el  aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del 
segundo año de 
educación 




UGEL 06 – Lima – 
Ate Vitarte. 
 
Establecer el grado de 
relación del nivel literal de 
la comprensión de textos 
escritos y el aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del segundo año 
de educación secundaria 
de la institución educativa 
Daniel Alcides Carrión 
UGEL  06 – Lima – Ate 
Vitarte. 
 
Establecer el grado de 
relación del nivel 
inferencial de la 
comprensión de textos 
escritos y el aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del segundo año 
de educación secundaria 
de la institución educativa 
Daniel Alcides Carrión 





la comprensión de 
textos escritos y el  
aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del 
segundo año de 
educación 




UGEL 06 – Lima – 
Ate Vitarte. 
 
Existe relación directa y 
significativa entre el nivel 
literal de la comprensión 
de textos escritos y el 
aprendizaje significativo 
en los alumnos del 
segundo año de 
educación secundaria de 
la institución educativa 
Daniel Alcides Carrión 
UGEL 06 – Lima – Ate 
Vitarte. 
 
Existe relación directa y 
significativa entre el nivel 
inferencial de la 
comprensión de textos 
escritos y el aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del segundo año 
de educación secundaria 
de la institución 











Edad y sexo 
 













el cual se 





La población está constituida 
por 125 estudiantes de 
educación secundaria, de 
menores, del año académico 
2014 de la I.E.P. “Daniel 
Alcides Carrión”, UGEL 06, 
Ate – Vitarte. 
La muestra es de carácter 
arbitrario y está constituida 
por 25 alumno, del segundo 
grado de educación 
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comprensión de 
textos escritos y el 
aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del 
segundo año de 
educación 




UGEL 06 – Lima – 
Ate Vitarte?. 
 
¿Cuál es la 
relación que 
existe entre nivel 
inferencial de la 
comprensión de 
textos escritos y el 
aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del 
segundo año de 
educación 




UGEL 06 – Lima – 
Ate Vitarte? 
 
Establecer el grado de 
relación del nivel 
valorativo  de la 
comprensión de textos 
escritos y el aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del segundo año 
de educación secundaria 
de la institución educativa 
Daniel Alcides Carrión 




Carrión UGEL 06 – Lima – 
Ate Vitarte. 
 
Existe relación directa y 
significativa entre el nivel 
valorativo  de la 
comprensión de textos 
escritos y el aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del segundo año 
de educación secundaria 
de la institución 
educativa Daniel Alcides 
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¿Cuál es la 
relación que 
existe entre nivel 
valorativo  de la 
comprensión de 
textos escritos y el 
aprendizaje 
significativo en los 
alumnos del 
segundo año de 
educación 
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE 
“ALMA MATER DEL MAGISTERIO NACIONAL” 
ESCUELA DE PREGRADO 
 
 
CUESTIONARIO DE ENCUESTA 
INFORMACIÓN GENERAL 
Estimado alumno, a continuación te presentamos un cuestionario sobre la investigación 
denominada: La comprensión de textos escritos y su relación  con el aprendizaje significativo 
en los alumnos del  segundo año de educación secundaria de la Institución Educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06-Lima-Ate Vitarte: por tal motivo solicitamos leerlo en forma detallada 
y, luego, marcar una de las cinco alternativas. 
1 
 
2 3 4 5 
Nunca 
 
Casi nunca A veces Casi siempre Siempre 
 
VARIABLE  X: COMPRENSIÓN DE TEXTOS ESCRITOS 
N° HABILIDADES DE COMPRENSIÓN DE TEXTOS ESCRITOS 1 2 3 4 5 
1 Cuando lee un texto reconoces imágenes y las relacionas con las lecturas 
anteriormente leídas. 
     
2 Recuerda los nombres y acciones de los personajes con claridad.      
3 Distingue el mensaje de la lectura.      
4 Le gusta opinar acerca del relato.      
5 Cuando lee un texto compara lo leído con su entorno social.      
6 Relaciona los personajes de la lectura con algunas personas de su entorno.      
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7 Elabora fichas de resúmenes.      
8 Utiliza técnicas de comprensión lectora.      
9 Identifica las ideas principales de la lectura que lee.      
















1 Lee más de una hora a la semana.      
2 Lee por iniciativa propia.      
3 Lee por obligación.      
4 Selecciona el tipo de lectura que lee.      
5 Su comprensión lectora depende del tipo de texto que lee.      
6 Tiene algún lugar de preferencia para realizar la lectura.      
7 Puede concentrarse en cualquier ambiente de lectura.      
8 Prefiere los lugares silenciosos para leer.      
9 Sus padres tienen el hábito de la lectura.      
10 Consulta diversos textos para realizar sus trabajos escolares.      
N° NIVEL DE COMPRENSIÓN DE TEXTOS ESCRITOS 1 2 3 4 5 
1 Busca en el diccionario las palabras que desconoce para entender mejor 
la lectura. 
     
2 Identifica los personajes principales y secundarios.      
  
















3 Identifica las ideas principales y secundarias.      
4 Identifica  lugar y tiempo.      
5 Conjetura sucesos que pueden ocurrir.      
6 Formula hipótesis.      
7 Realiza con detalle y precisión múltiples inferencias.      
8 Juzga el valor verdadero del texto.      
9 Relaciona el contenido del texto con su entorno social.      
 Reconoce  el mensaje del texto.      
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE 
“ALMA MATER DEL MAGISTERIO NACIONAL” 
 
ESCUELA DE PREGRADO 
 
 
      CUESTIONARIO DE ENCUESTA 
INFORMACIÓN GENERAL 
Estimado alumno, a continuación le presentamos un cuestionario sobre la investigación 
denominada: La comprensión de textos escritos y su relación  con el aprendizaje significativo 
en los alumnos del  segundo año de educación secundaria de la Institución Educativa Daniel 
Alcides Carrión UGEL 06-Lima-Ate Vitarte: por tal motivo solicitamos leerlo en forma detallada 
y, luego, marcar una de las cinco alternativas. 
1 
 
2 3 4 5 
Nunca 
 
Casi nunca A veces Casi siempre Siempre 















1 Extrae del texto leído la información importante.      
2 Durante la lectura se detiene para verificar si está entendiendo.      
3 Revisa  sus resúmenes de la lectura para comprobar si está bien 
elaborado. 
     
4 Presenta  dificultades para comprender un texto.      
5 Realiza autopreguntas de lo que lee.      
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6 Se considera un lector competente.      
7 Comprende la idea que el lector trata de comunicar.      
8 Analiza con facilidad los párrafos  del texto que lee.      
9 Analiza las actitudes de los personajes que lee.      
















1 Lee más de dos veces un texto, para tener una buena 
comprensión. 
     
2 Utiliza la técnica del subrayado para las ideas principales.      
3 Utiliza la técnica del subrayado para las ideas secundarias.      
4 Elabora resúmenes del texto que lee.      
5 Realiza cuadros comparativos para una mejor comprensión.      
6 Elabora mapas semánticos para tus resúmenes.      
7 Utiliza cuadros sinópticos para tus resúmenes.      
8 Elabora sumillas de cada párrafo.      
9       
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE 
“ALMA MATER DEL MAGISTERIO NACIONAL” 
 
ESCUELA DE PREGRADO 
______________________________________________________________________ 
 
PRUEBA ESCRITA DE COMPRENSIÓN LECTORA 
 
I.E.P: EMILIA BARCIA BONIFATTI DE SANTA ANITA 
 
ALUMNO:…………………………………………………………………………………. 




INSTRUCCIONES: Te  presentamos un texto expositivo para la lectura, tener cuenta lo 
siguiente: 
1. Lee atentamente y en silencio el siguiente texto. 
2. Responde correctamente las preguntas. 
3. Los borrones no se consideran válidos. 
4. Luego el docente pasará a recoger la hoja del examen. 
 
HISTORIAS DE LOS DOS QUE SOÑARON 
(Gustavo Weil) 
Cuentan los hombres dignos de fe (pero sólo Alá es omnisciente y poderoso y misericordioso 
y no duerme) que hubo en El Cairo un hombre poseedor de riquezas, pero tan magnánimo y 
liberal que todas las perdió, menos la casa de su padre, y que se vio forzado a trabajar para 
ganarse el pan. Trabajó tanto que el sueño lo rindió debajo de una higuera de su jardín y vio 
en el sueño a un desconocido que le dijo: 
-Tu fortuna está en Persia, en Isfaján; vete a buscarla. 
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A la madrugada siguiente se despertó y emprendió el largo viaje y afrontó los peligros de los 
desiertos, de los idólatras, de los ríos, de las fieras y de los hombres. Llegó al fin a Isfaján, 
pero en el recinto de esa ciudad lo sorprendió la noche y se tendió a dormir en el patio de una 
mezquita. Había, junto a la mezquita, una casa y por el decreto de Dios Todopoderoso una 
pandilla de ladrones atravesó la mezquita y se metió en la casa, y las personas que dormían 
se despertaron y pidieron socorro. Los vecinos también gritaron, hasta que el capitán de los 
serenos de aquel distrito acudió con sus hombres y los bandoleros huyeron por la azotea. El 
capitán hizo registrar la mezquita y en ella dieron con el hombre de El Cairo y lo llevaron a la 
cárcel. El juez lo hizo comparecer y le dijo: 
-¿Quién eres y cuál es tu patria? 
El hombre declaró: 
-Soy de la ciudad famosa de El Cairo y mi nombre es Yacub El Magrebí. 
El juez le preguntó: 
-¿Qué te trajo a Persia? 
El hombre optó por la verdad y le dijo: 
-Un hombre me ordenó en un sueño que viniera a Isfaján, porque ahí estaba mi fortuna. Ya 
estoy en Isfaján y veo que la fortuna que me prometió ha de ser esta cárcel. 
El juez echó a reír. 
-Hombre desatinado -le dijo-, tres veces he soñado con una casa en la ciudad de El Cairo, en 
cuyo fondo hay un jardín. Y en el jardín un reloj de sol y después del reloj de sol, una higuera, 
y bajo la higuera un tesoro. No he dado el menor crédito a esa mentira. Tú, sin embargo, has 
errado de ciudad en ciudad, bajo la sola fe de tu sueño. Que no vuelva a verte en Isfaján. Toma 
estas monedas y vete. 
El hombre las tomó y regresó a la patria. Debajo de la higuera de su casa (que era la del sueño 
del juez) desenterró el tesoro. Así Dios le dio bendición y lo recompensó y exaltó. Dios es el 
Generoso, el Oculto.                                       FIN 
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I. NIVEL LITERAL          
1. ¿De dónde era el hombre poseedor de 
riquezas?   
a) París 
b) El Cairo 
c) Persia 




3. ¿Por qué viajó el hombre de El Cairo? 
a) Porque soñó que su fortuna estaba en 
Persia. 
b) Porque quería conocer Persia. 
c) Porque tenía que visitar a sus 
familiares. 
II. NIVEL IN FERENCIAL 
1. ¿De qué sirvió el viaje?   
a) Sirvió para conocer al juez. 
b) Sirvió para conocer Isfagán. 
c) Sirvió para que sepa verdaderamente 
dónde estaba su tesoro. 
2. ¿Por qué Dios bendijo al hombre de El 
Cairo? 
a) Porque Ala es misericordioso. 
b) Porque Ala es poderoso. 
c) Porque no querían al hombre en la 
mesquita. 
3. ¿Por qué el capitán registró la 
mezquita? 
a) Porque los vecinos gritaron mucho a los 
ladrones. 
b) Porque unos ladrones atravesaron la 
mezquita. 
c) Porque no querían al hombre en la 
mezquita. 
III. NIVEL VALORATIVO 
1. ¿Cómo crees que era el juez? 
a) No creía en los sueños. 
b) Sí creía en los sueños. 
c) No le gustaba viajar. 
2. ¿Por qué crees que el hombre siguió 
sus sueños? 
a) Porque no tenía nada que hacer. 
b) Porque el sueño era bonito. 








































                                    123 
 
000000UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE 
“ALMA MATER DEL MAGISTERIO NACIONAL” 
 
ESCUELA DE PREGRADO 
______________________________________________________________________ 
 
PRUEBA ESCRITA DE COMPRENSIÓN LECTORA 
 
I.E.P.: EMILIA BARCIA BONIFATTI DE SANTA ANITA 
 
ALUMNO:……………………………………………………………..……………………………. 
GRADO: 2° SEC.  SECCIÓN: única    EDAD: …………………………. 
FECHA:…………………………… 
 
INSTRUCCIONES: Te  presentamos un texto narrativo para la lectura, tener cuenta lo 
siguiente: 
5. Lee atentamente y en silencio el siguiente texto. 
6. Responde correctamente las preguntas. 
7. Los borrones no se consideran válidos. 
8. Luego el docente pasará a recoger la hoja del examen. 
 
LOS DOS AMIGOS Y EL OSO 
(La Fontaine) 
Dos amigos caminaban tranquilamente por el bosque, cuando de pronto, se les apareció un 
oso. No tenían armas y sintieron gran temor al ver avanzar a aquel animal tan grande y no 
precisamente con aire de buenas intensiones. 
Uno de ellos, sin pensar más que en su propia salvación y sin decir palabra a su compañero, 
subió rápidamente a un árbol cercano y se ocultó entre las hojas. El otro, más lento, vio que 
ya no tenía tiempo de imitar a su amigo. Entonces se tiró al suelo y fingió estar muerto. Se 
quedó quito, muy quieto, y sin respirar. 
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El oso se acercó. Se dice que estos animales huyen de los cuerpos sin vida y el hombre, 
recordando esto, permaneció sin pestañar mientras la fiera aproximando el hocico a su cabeza, 
lo olió una y otra vez. Después, lentamente, se alejó entre los árboles. 
Pasado el susto, el primero de los amigos bajó del árbol y fue hacia su compañero, muy 
preocupado ahora por ver si estaba bien y muy curioso, al mismo tiempo, por saber qué le 
había dicho el oso cuando lo olfateaba. 
-Pues me dijo que me cuide de los amigos que me abandonan cuando me amenaza un peligro. 
La verdadera amistad se demuestra en los momentos difíciles. 
I. NIVEL LITERAL          
1. ¿Dónde estaban los dos amigos? 
a) En una montaña 
b) En un bosque  
c) En un río 




3. El amigo bajó del árbol por: 
a) Curiosidad y maldad 
b) Preocupación y curiosidad 
c) Preocupación y maldad 
II. NIVEL IN FERENCIAL 
1. ¿Hay verdadera amistad en la historia?   
a) No, porque el amigo no se preocupó por 
el otro. 
b) No, porque no se unieron para pelear. 
c) Sí, porque igual bajó a ver a su amigo. 
2. ¿El oso fue peligroso? 
a) Sí porque corrió para atacarlos. 
b) No, porque andaba de paseo. 
c) No, porque no mató a nadie. 
3. ¿Qué sintió el amigo más lento respecto 
a lo sucedido? 
a) Sintió que no tenía verdadera amistad. 
b) Sintió que el oso era malo. 
c) Sintió vergüenza porque el oso le olió el 
cuerpo. 
III. NIVEL VALORATIVO 
1. ¿Cómo era el amigo más lento? 
a) Era el más rápido de su clase. 
b) Todavía creía en la amistad. 
c) Era un cazador de osos. 
2. ¿Cómo era el amigo más rápido? 




RESPUESTAS: LOS DOS AMIGOS Y EL OSO 
LITERAL INFERENCIAL VALORATIVO 
1.b 1.a 1.b 
2.c 2.c 2.a 
3.d 3.a  
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UNIVERSIDAD NACIONAL DE EDUCACIÓN 
ENRIQUE GUZMÁN Y VALLE 
“ALMA MATER DEL MAGISTERIO NACIONAL” 
 
ESCUELA DE PREGRADO 
______________________________________________________________________ 
 
PRUEBA ESCRITA DE COMPRENSIÓN LECTORA 
 
I.E.P.: EMILIA BARCIA BONIFATTI DE SANTA ANITA 
 
ALUMNO:…………………………………………………………………………………………… 
GRADO: 2° SEC.  SECCIÓN: única     EDAD:……………… … 
FECHA:…………………………… 
 
INSTRUCCIONES: Te  presentamos un texto narrativo para la lectura, tener cuenta lo 
siguiente: 
9. Lee atentamente y en silencio el siguiente texto. 
10. Responde correctamente las preguntas. 
11. Los borrones no se consideran válidos. 
12. Luego el docente pasará a recoger la hoja del examen. 
 
EL GRANO DE MOSTAZA 
(Anónimo hindú) 
 
Una mujer, deshecha en lágrimas, se acercó hasta el Buda y, con voz angustiada y 
entrecortada, le explicó: 
-Señor, una serpiente venenosa ha picado a mi hijo y va a morir. Dicen los médicos que nada 
puede hacerse ya. 
-Buena mujer, ve a ese pueblo cercano y toma un grano de mostaza negra de aquella casa en 
la que no haya habido ninguna muerte. Si me lo traes, curaré a tu hijo. 
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La mujer fue de casa en casa, inquiriendo si había habido alguna muerte, y comprobó que no 
había ni una sola casa donde no se hubiera producido alguna. Así que no pudo pedir el grano 
de mostaza y llevárselo al Buda. 
Al regresar, dijo: 
-Señor, no he encontrado ni una sola casa en la que no hubiera habido alguna muerte. 
Y, con infinita ternura, el Buda dijo: 
-¿Te das cuenta, buena mujer? Es inevitable. Anda, ve junto a tu hijo y, cuando muera, entierra 
su cadáver. 
FIN 
I. NIVEL LITERAL          
1. ¿Quién ayudaría a la mujer? 
a) El doctor 
b) El Buda 
c) El grano de mostaza 
2. El hijo habría de morir porque: 
a) Le había picado una serpiente. 
b) Era su destino. 
c) No había nada que hacer. 
3. ¿Qué iba a conseguir por encargo del 
Buda? 
a) Un regalo para el Buda. 
b) Un grano de mostaza negra. 
c) Un libro medicinal. 
II. NIVEL IN FERENCIAL 




2. ¿Cuál era la intención del Buda? 
a) Demostrar que las serpientes son 
peligrosas. 
b) Hacer entender que no se puede ir 
contra la muerte. 
c) Hacer reflexionar sobre las serpientes. 
3. ¿Por qué el hijo estaba desahuciado? 
a) Porque no tenía cura. 
b) Porque se había acabado la medicina. 
c) Porque el doctor no quiso atenderlo. 
III. NIVEL VALORATIVO 
1. ¿Consideras buena la actitud de Buda? 
a) No, porque igual el niño murió. 
b) Sí, porque hizo reflexionar a la mamá. 
c) Por supuesto, porque es un sabio. 
2. ¿Por qué crees que la mujer pidió 
ayuda al Buda? 
a) Porque era buen doctor. 
b) Porque tenía fe en él. 
c) Porque el Buda no cobraba. 
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3. Uno de los mensajes del cuento sería 
que: 
a) La muerte causa mucho dolor. 
b) Hay que rogar a Buda para que no 
muera el hijo. 









































1.b 1.b 1.b 
2.a 2.b 2.b 
3.b 3.a 3.c 
  
                                    128 
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                                      ENRIQUE GUZMÁN Y 
                              “ALMA MATER DEL MAGISTERIO NACIONAL” 
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FICHA DE VALIDACIÓN DE JUICIOS DE EXPERTOS 
I. DATOS GENERALES 
1.1.Nombre del docente experto:………………………………………………………………………. 
1.2.Cargo que desempeña:…………………………………………………………………………….. 
1.3.Institución donde labora:……………………………………………………………………………. 
1.4.Nombre de autores del instrumento:  
1.5.Nombre del instrumento: Encuesta sobre Comprensión de textos escritos 
II. ASPECTOS DE VALIDACIÓN 


















































1.CLARIDAD Está formulado con 
lenguaje apropiado. 
                    
2.OBJETIVIDAD Está expresado en 
conductas 
observables. 
                    
3.ACTUALIDAD Está acorde a los 
cambios de la 
tecnología. 
                    
4.ORGANIZACIÓN Existe una 
organización lógica. 
                    
5.SUFICIENCIA Comprende los 
aspectos en cantidad 
y calidad. 








                    
7.CONSISTENCIA Basado en aspectos 
teóricos científicos. 
                    
8.COHERENCIA Entre los índices los 
indicadores y las 
dimensiones. 
                    
9.METODOLOGÍA La estrategia 
responde al propósito 
de la investigación. 
                    
10.PERTINENCIA El instrumento es 
adecuado. 
                    
                                                                                                                                                                          TOTAL  
 
I. OPINIÓN DE APLICABILIDAD:……………………………………………………………………………………………………………………………………………… 
II. PROMEDIO DE VALORACIÓN:……………………………………………………………………………………………………………………………………………... 
 ____________________Firma del experto informante      Lugar y fecha:________________DNI:_________________TLF:________ 
